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Apresentacao

O Grupo Desenvolvimento Curricular em Matematica e Formagao de
Professores (DCMFP), juntamente com a CAPES, FAPESP e o Programa de
Poés-Graduagao em Educagdo Matematica da PUC/SP, nos dias 3 e 4 de
novembro de 2013 promoveré o 2° FORUM NACIONAL SOBRE CURRI-
CULOS DE MATEMATICA: PESQUISAS E POLITICAS PUBLICAS,
no auditério do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia da Pontificia Uni-
versidade Catoélica de Sao Paulo — Campus Marqués de Paranagua.

O 2° Férum seré precedido por uma reunido preparatédria de grupos de
pesquisa que se dedicam a investigagdes especificas sobre as questoes
curriculares, a ser realizada no dia 2 de dezembro, no mesmo local.

O 2° Férum tem o objetivo de retomar e impulsionar as discussodes so-
bre o tema no &mbito da pesquisa e das politicas publicas, contribuindo
com a Sociedade Brasileira de Educagdao Matemaéatica - SBEM na reflexéo a
ser feita pela comunidade de educadores matematicos brasileiros a partir
de demandas atuais.

Na pauta de discussdes do 2° Férum estdo, as seguintes questoes:

(1) Que objetos de estudo devem constituir linhas de pesquisa que investi-
gam o curriculo de Matematica?

(2) Que dialogos precisam ser estabelecidos entre as pesquisas sobre curri-
culos em Matematica e as teorias sobre curriculos, na area de Educagao?

(38) O que as pesquisas sobre curriculos de Matematica no Brasil tém pro-
duzido sobre o tema? O que ainda é preciso investigar?

(4) O que revelam estudos comparativos sobre a organizagéo e o desenvol-
vimento curricular em diferentes paises nas ultimas décadas?

(5) O que revelam as pesquisas ja realizadas sobre a implementacéo curri-
cular nas salas de aula? O que ainda é preciso investigar?

(6) Que avangos precisam ser feitos no sentido de aperfeigoar os curriculos
apresentados em materiais curriculares como os livros didaticos, mate-
riais oferecidos por secretarias de educacéo, videos etc

(7) Que sugestodes oferecer a érgdos como o MEC para a criagéo de proces-
sos continuos, sistematicos, transparentes e participativos de debate
curricular?

(8) Que sugestodes oferecer aos cursos de formagéo inicial e continuada de
professores de Matematica com vistas a que se tornem atores mais par-
ticipativos do processo de desenvolvimento curricular?
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Publico-alvo
Pesquisadores e professores da area de Educagdo Matematica; repre-

sentantes da SBEM.

Convidados:
Professor Dr. Luis Rico Romero - Universidade de Granada/Espanha

Professor Dr. Antonio Carlos Amorim Unicamp/Brasil
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PROGRAMACAO

Abertura dos trabalhos
13h30 -
Apenas para membros dos grupos participantes

14h :Sintese do Grupo Estudos Curriculares em Educagdo Matematica - ULBRA

Sintese do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao Matematica e
Educagao - USP

Sintese do GP100 (GPCEM) - Grupo de Pesquisa Curriculo e Educagéo
Matematica — UFMS

Sintese do Grupo Desenvolvimento Curricular em Matematica e
Formagéo de Professores - PUC/SP

14h45

15h30

16h15

17h Encerramento dos trabalhos

8h §Credenciamento dos participantes

9h §Auditc'>rio: Sessao de abertura

i Palestra de Abertura: O debate curricular na Educagdo no momento
10h iatual

i Prof. Dr. Antonio Carlos Amorim - UNICAMP

§Sintese de pesquisas sobre Curriculos e proposicao de questoes a
11h §serem debatidas nos grupos.

i Prof. Dr. Mércio Antonio dos Santos — UFMS

12h %Intervalo para almogo

14h §Comunicag:6es Cientificas e grupos de discusséo (4 salas)

16h iApresentagéo de posteres

04/12/13 - QUARTA-FEIRA

9h §Apresentagéo da sinteses dos grupos de discussao

§Pa1estra de encerramento: O que devemos pesquisar sobre curriculos
:de Matematica?

Prof. Dr. Luis Rico Romero

Universidade de Granada/Espanha

10h30

12h Sessao de encerramento
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Palestra Plenaria

;QUE DEBE INVESTIGAR SOBRE LOS
CURRICULOS DE MATEMATICAS?

Dr. L. Rico.
Universidad de Granada/Espafa

Introduccion

La amplitud del concepto de curriculo, con sus dos dimensiones teérica
y practica, hace dificil encontrar investigaciones que no estén vinculadas,
de un modo u otro, con intereses curriculares; gran parte de las investiga-
ciones realizadas en educacién matematica tienen que ver con planes de
formacién en matematicas de nifios, jévenes o adultos, como puede verse
en el trabajo de Kilpatrick (1992) sobre la historia de la investigacién en
educacion matematica.

Elsta presencia explicita de objetivos e intereses curriculares se reco-
noce en la mayoria de las investigaciones realizadas con anterioridad a la
segunda guerra mundial y bastante frecuente en los trabajos realizados an-
tes de la década de los 70. Desde esa fecha se encuentran investigaciones
en las que la referencia curricular no estéd presente o no es prioritaria.

Nunca ha existido un grupo internacional estable dedicado a coordinar los
trabajos de los investigadores sobre el curriculo de matematicas, o que haya
tenido como uno de sus objetivos principales intercambiar resultados de in-
vestigaciones curriculares, como si ha ocurrido con los investigadores intere-
sados por la cognicién en matematicas que constituyeron el grupo Psycholo-
gy of MathematicsEducation (PME), los interesados por las relaciones entre la
historia y la educacién matematica, que constituyeron The International Study
Group on the Relations between History and Pedagogy of Mathematics (HPM),
o los investigadores dedicados a la indagacién tedrica y fundamentacién de
la educacion matematica, que constituyeron el grupo Theory of Mathematics
Education (TME). Las investigaciones sobre el curriculo siempre han estado
vinculadas a algun proyecto y los grupos internacionales se han constituido en
relacién con estudios comparativos internacionales.

Eistas limitaciones han condicionado el desarrollo de un grupo de in-
vestigacion consolidado sobre el curriculo de mateméaticas.
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Antecedentes

Los Congresos Internacionalesno han dedicado un esfuerzo sistemati-
co y sostenido a las investigaciones sobre curriculo. En el III ICME de Karl-
sruhe (1976) la preocupacion sobre cuestiones curriculares fue prioritaria,
como se pudo apreciar en la organizaciéon del congreso y de los grupos de
trabajo que se constituyeron. Con posterioridad el tema general de curricu-
lo pierde fuerza a favor de algunas de sus concreciones.

En 1985 se celebra en la Universidad de Chicago la First International
Conference on Mathematical Education (Wirszup y Streit, 1987) en la que
participan matematicos y educadores de 36 paises diferentes; esta confe-
rencia tenia entre sus objetivos el desarrollo de un curriculo de matemaéti-
cas orientado a las aplicaciones para todos los estudiantes. Los congresos
internacionales sobre Educaciéon Matematica, el de Quebec en 1992 y el de
Sevilla en 1996, no incluyen ningun grupo de estudio especifico sobre este
tema, si bien el interés por las cuestiones curriculares es comun a muchos
de los grupos de trabajo. Se centran en analizar proyectos concretos de
innovacién curricular, en discutir propuestas para tépicos especificos y en
analizar los resultados de estudios comparativos internacionales.Esta ten-
dencia se ha mantenido en congreso posteriores.

En 1986 se celebra un encuentro monografico, organizado por el ICMI,
dedicado a la innovacién curricular. Este encuentro es la ultima iniciativa
de la International Commission que tiene el topico de curriculo como centro
de reflexién.

Temas tratados en la investigaciones curriculares

Hay cierta dificultad para delimitar las investigaciones sobre curriculo
debido, entre otras, a estas causas:

¢ ]a versatilidad y generalidad de los conceptos de curriculo e innova-
cién curricular, que los hace aparecer de un modo u otro en la mayo-
ria de las investigaciones;

¢ la inexistencia de un grupo internacional, organizado y estable, de
investigadores interesados por el tema;

¢ ]a discontinuidad en el tratamiento dado al tema del curriculo en las
reuniones y encuentros internacionales.

Teniendo en cuenta estas limitaciones clasificamos las investigacio-
nes curriculares en campos distintos y planteamos una recomendaciéon: es
necesario, desde la educacion matematica, promover, delimitar y precisar
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el campo de estudio del desarrollo curricular y fomentar la constitucion de
grupos estables de investigadores en este campo, que trabajen en coordi-
nacién y competitivamente.

La necesidad de fundamentar las futuras innovaciones curriculares so-
bre un marco conceptual bien fundado y en los resultados contrastados de
investigacion requiere delimitar el campo de estas investigaciones y actu-
alizar sus fundamentos.

Comienzos en la clasificacion de investigaciones
curriculares

En la clasificacién de variables criticas de la investigacién en educaci-
én matematica que realizé Begle en 1979, una de las categorias que utilizd
fue la de variables del Curriculo. Dentro de esta categoria considero los si-
guientes apartados:

“1. Presentaciéon mediante cuestiones; se trata de investigaciones
que estudian la mejora en el aprendizaje al plantear cuestiones sis-
tematicas, previamente a la presentaciéon de los tdpicos.

2. Organizadores avanzados; se trata de investigaciones disefiadas
sobre la teoria de Ausubel relativa al aprendizaje significativo.

3. Tratamientos alternativos; muchos conceptos y destrezas mate-
maticos admiten una variedad de presentaciones y desarrollos.
Conviene realizar investigaciones que permitan conocer las venta-
jas e inconvenientes de cada uno de ellos. Entre los tépicos consi-
derados tenemos la adicién, sustraccién, multiplicacién y division
de numeros naturales; fracciones; decimales; porcentajes; algebra;
geometria y medida de magnitudes; andlisis y otros varios.

4. Objetivos de conducta; en esta época las investigaciones conductis-
tas sobre objetivos de instruccién tenian un desarrollo considerable.
Textos escolares editados comercialmente.

El papel de la practica y la reiteracion en el aprendizaje.

La presentacion formal de los contenidos, o bien la organizacién

formalizada de los contenidos.

El aprendizaje mediante secuencias jerarquicas.

La instruccién significativa.

10. Las matematicas modernas.

11. Nuevos contenidos; entre ellos légica, geometria, sistemas de base
no decimal y probabilidad y estadistica.

12. Los programas para alumnos de Preescolar.

13. La resolucion de problemas.

Noo
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14. Los textos alternativos para proyectos de innovacion.
15. Revision de estudios curriculares previos.

16. Ensefnanza integrada de ciencias y matematicas.

17. La secuencialidad en la presentacién de los contenidos.
18. Los programas de instrucciéon especial.

19. La estructura de las matematicas.

20. Las caracteristicas de los textos.

21. Variables verbales y del lenguaje”.

Algunas de estas variables no se consideran hoy como tales para la
investigaciéon sobre curriculo mientras que otras, que Begle sitiia en cate-
gorias diferentes, si entrarian en este campo. Hay variables cuyo interés
ha desaparecido y parecen mas fruto de un determinado momento histo-
rico; también hay variables que abordariamos en un mismo epigrafe y no
desglosariamos con tanto detalle en una clasificacién general. Esta misma
consideracion la hace Keitel (1982), lo que le lleva a refundir las 21 variables
de Begle en los cinco epigrafes generales siguientes:

1. Matematicas modernas, en €l que incluye las variables denomina-
das nuevos contenidos, la estructura de las matematicas, presen-
taciéon formal de los contenidos, ensefianza integrada de ciencias
y matematicas; y matematica moderna.

2. Instruccion significativa. Considera aqui las variables denomina-
das: papel de la practica y la reiteracion; instruccién significativa;
y resolucién de problemas.

3. Secuencias de aprendizaje. Incluye bajo este titulo las variables:
tratamientos alternativos; jerarquias de aprendizaje; programas de
Preescolar; y secuencialidad en la presentacion.

4. COrganizador avanzado. Aqui contempla las variables: organizado-
res avanzados; objetivos de conducta; cuestiones adjuntas siste-
maticas; y revision de estudios previos.

b. Textos; aqui considera las variables textos comerciales; textos alter-
nativos; programas de instruccién especial y caracteristicas de los
textos.

Finalmente, considera que las variables que Begle denomina variables
verbales y lenguaje, se refieren a un niumero no especifico de variables rela-
cionadas, y que podrian quedar comprendidas bajo otros encabezamientos.
Keitel consigue simplificar las categorias de las investigaciones curricula-
res, pero su interés por mantener las denominaciones de Begle le impiden
realizar una clasificacién mas ajustada a la propia nocién de currigulo.
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El concepto de curriculo

La tension entre organizacion tedrica e implementaciéon técnica polari-
za en HEspafia, la discusién de los ultimos afios sobre la nocién de curriculo.
De esta manera, el tedrico, en defensa de un planteamiento humanista o
critico de la educacidn, elabora y estructura nuevas ideas y conceptos que
dan cuenta de la riqueza y profundidad de esta nocién, apoya y sostiene
el desarrollo de la capacidad de reflexiéon del profesor y ejerce su capaci-
dad critica sobre propuestas ya elaboradas o en curso. El tecnélogo, sin
renunciar a la reflexiéon, defiende la eficacia como valor prioritario y, en su
interés por mejorar el funcionamiento del sistema educativo real, propone
organizaciones técnicas simples y precisas para llevar adelante las tareas
de la enseflanza.En su acepcién educativa, el concepto de curriculo se ha
convertido en un término genérico con el que se denomina toda actividad
que planifique una formacién (Rico, 1990).

Para nosotros (Rico, 1997-a), el curriculo de la Educacién Obligatoria
es un plan de formacién, que se propone dar respuestas concretas a las
siguientes cuestiones:

¢.Qué es, en qué consiste el conocimiento?
¢.Qué es el aprendizaje?
¢.Qué es la ensefianza?

¢.Qué es, en qué consiste el conocimiento 1Util?

La intencién del curriculo es ofrecer propuestas especificas sobre:
e modos de entender el conocimiento,

e interpretar el aprendizaje,

e poner en practica la ensefianza,

e valorar la utilidad y dominio de los aprendizajes realizados.

Elstas cuestiones marcan dimensiones prioritarias para organizar la re-
flexién curricular, pero no sefialan su contenido explicito.

La primera cuestiéon jqué es el conocimiento? sirve de referencia para
otras cuestiones mas precisas, tales como:

/qué es, en qué consiste el conocimiento matemético?

¢qué caracteristicas relevantes diferencian este conocimiento de otros?

Jpor qué es importante este conocimiento?

¢queé relaciones sostiene el conocimiento matematico con las determi-
naciones gulturales de nuestra sociedad?

& 3

W FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matemética:
pesquisas e politicas piiblicas 13




La discusién sobre squé es el conocimiento matematico? no es trivial y
afecta profundamente al disefio y desarrollo del curriculo de matematicas.

La segunda cuestién: jqué es el aprendizaje? interviene en el disefio y
desarrollo del curriculo. También esta cuestién genérica encierra un nucleo
amplio de cuestiones importantes:

/en qué consiste el aprendizaje?,

¢como se produce? scoéOmo aprenden nifios y jovenes?

el aprendizaje, ¢es resultado de una evolucién o efecto de la instrucciéon?

¢/qué funcioén tiene una teoria del aprendizaje?

Por lo que se refiere a nuestra disciplina la pregunta basica se enuncia asi:
¢,CcOmMo se caracteriza el aprendizaje de las matematicas?

Todo curriculo de matematicas necesita estar basado en alguna teoria
0 esquema conceptual que permita dar respuesta fundada a cuestiones ge-
nerales como las siguientes:

¢.Coémo son las personas en el trabajo con matematicas?

¢.Coémo se desarrolla la comprension de los conceptos matematicos?

JEn qué consiste la capacidad matematica?

La tercera cuestién ¢squé es la ensenanza? da también lugar a una di-
versificacion de cuestiones especificas y precisas. Entre estas cuestiones
encontramos las siguientes:

/en qué consiste educar?

/en qué consiste la educacion matematica?

ccomo puede llevarse a cabo la formacién de niflos y jovenes en un
campo especifico del conocimiento?

/en qué consiste la instruccién?

Finalmente, la cuarta cuestién /para qué sirve el conocimiento? admi-
te, de igual manera, una serie de cuestiones mas precisas:

¢como se establece la utilidad del conocimiento matematico?

¢cuando un individuo dispone de conocimiento util?

¢qué criterios determinan la capacidad matematica de una persona?

cmediante qué instrumentos se valora esa capacidad matematica?

¢cudles son los mecanismos sociales que sostienen esa valoraciéon?
¢cmediante qué criterios se valora la eficacia de un curriculo?,

¢/como y con cudles criterios se valora la capacidad de un profesor o de
unos materiales curriculares?,

¢/qué mecanismos modifican un curriculo, cémo se ponen en practica?,

Jquiéenes tienen la responsabilidad de la valoracion y de los cambios?
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Dimensiones del curriculo

Las cuatro cuestiones consideradas tienen caracter sustantivo y per-
miten establecer cuatro dimensiones en torno a las que organizar los nive-
les de reflexién curricular.

Eistas cuatro dimensiones son:

e Dimensién cultural/ conceptual

¢ Dimensién cognitiva o de desarrollo

e Dimensién ética

e Dimensioén social.

Visualizamos estas dimensiones mediante la siguiente representacion
gréfica:

Cultural/conceptual

Social

Cognitiva

Etica/formativa

Dimensiones del curriculo

Estas cuatro dimensiones admiten diversos niveles de anélisis.

Tipos de investigaciones curriculares

Ademas de las dimensiones del concepto de curriculo hay otras
ideas para determinar cuestiones relevantes sobre investigacién en el
curriculo de matematicas. En primer lugar, considerar que cualquier
concepto general de curriculo admite diferentes niveles de reflexién.
Distinguimos aqui dos niveles: el nivel cotidiano, en el que se produce la
interaccioén profesor/alumno, que da lugar a los fendémenos de ensefian-
za y aprendizaje escolares, este nivel lo denominamos desarrollo curri-
cular y aplicacién; su lugar esté en el centro (desarrollo) y el aula (aplica-
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cion), v los componentes que lo determinan son: objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacién, respectivamente planificados y practicados. El
desarrollo es el nivel de reflexién de muchos tedricos. El nivel de diserio
curricular es un nivel complementario, sin el que la interaccién no estaria
ajustada a ningun plan educativo. No puede entenderse un desarrollo sin
un disefio previo; su lugar suele estar en la Administracién Educativa o en
el Centro innovador, y el equipo de especialistas es su realizador. Las cuatro
componentes del disefio son el profesor, el alumno, la materia o disciplina
y las metas educativas. Los componentes de este nivel son una ampliacién
del conocido tridngulo didéctico (profesor-alumno-materia).

Cuando introducimos la dimensién temporal para considerar el cam-
bio curricular, es facil apreciar que, a lo largo del tiempo, el curriculo de
las matematicas escolares experimenta modificaciones considerables en su
disefio, desarrollo y aplicaciéon. Llegamos asi a nuevos campos de investiga-
cién que pasamos a describir.

1. Grandes estudios longitudinales, que pueden abarcar gran varie-
dad de centros y evaluaciones sucesivas, dentro de un mismo pais,
0 bien estudios comparativos entre distintos paises en los que se-
leccionan determinados niveles de alumnos para realizar sus com-
paraciones.

2. Identificacion, tipificacién y comparacionde diferentes movimien-
tos que sirven de fundamentacion a distintos curriculos o progra-
mas, pensados para la ensefianza de las matematicas, y que se han
desarrollado en distintas épocas dentro de un mismo pais o grupo
de paises.

Clasificacion de métodos para investigar sobre el
curriculo de matematicas

Las dimensiones y niveles de reflexién planteadas para estructurar la
nocién de curriculo proporcionan un marco tedrico con el que abordar las
investigaciones curriculares en matematicas que conocemos. En resumen,
establecemos cinco grandes dreas o categorias para clasificar las investiga-
ciones sobre el curriculo de matematicas, que contemplan las dimensiones
curriculares enumeradas.
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Para cada una de ellas presentamos un esquema que resume las cues-
tiones relevantes que aborda, el interés que tiene, los métodos con los que
se aborda y algunas de las amenazas que conviene controlar durante su

aplicacion.

Primero: Métodos centrados en la materia

Cuestiones
relevantes

Meétodos

Interés

Principales amenazas

¢Qué se ha
ensefiado?

Estudio de textos
originales

Analisis historico-critico.

Aprender del pasado
Obstaculos epistemologicos

transmision en cada época

Sentido del conocimiento y su

Divulgacion historica.
Ignorancia de las fuentes
Carencia de marco teorico
Presentismo. Anacronismo

¢Qué
conocimiento?

Analisis epistemologico
Estudios de textos
Reconstruccion y
analisis critico del

desarrollo conceptual

Estructura el campo de los
conocimientos impartidos en
cada época.
Aventura teorias y predice
secuencias explicativas

Subjetividad
Reduccionismo
Simplificaciones ideolégicas
como explicacion cientifica

Analisis de textos

Establecer la explicitacion y

Validacion de categorias

¢Qué se Analisis semiotico articulacion de contenidos Fiabilidad de la
ensefia? Analisis de contenidos Caracterizar un curriculum categorizacion.
Detectar sesgos Delimitar unidades de analisis.
Transcribir textos.
¢Como se Analisis de necesidades | Sefalar prioridades, intereses y Vaguedad. Dispersion
organiza la Estudio de casos sobre necesidades. Ausencia de teoria referencial
materia? planificacion y disefio Establecer modelos

Indicar niveles organizacion

Segundo: Métodos centrados en los procesos de innovacion y desarrollo curricular

Cuestiones Meétodos Interés Principales amenazas
relevantes
Encuestas sobre Conocer las prioridades
¢ Como se necesidades y demanda | educativas y las demandas Planteamientos aprioristicos.
establecen social del conocimiento. hacia las disciplinas. Falsa especificidad de las
las Estudios sobre Incardinar la educacidn necesidades formativas.
finalidades? rendimiento. disciplinar en parametros Practicismo.
Analisis de errores y culturales y sociales. Academicismo.
dificultades
Analisis de necesidades | Sefiala priondades, intereses Vaguedad.
4Como se Estudio de casos sobre ¥ necesidades, Dispersion.
organiza la planificacién y disefio. Establece modelos. Desconexion.
matena? Evaluacion de programas | Indica niveles de organizacion | Ausencia de teoria referencial
¢+ Como se o, . Adecuacion de fines y medios. Historia intrasesional o
implementa Investigacion accion Mejora la practica docente. | extrasesional- acontecimientos
una E'”""ESI'g.ac'O" en el aula Optimiza los recursos no previstos podrian afectar a los
innovacion valuacion de programas disponibles. que se pretende indagar.
curricular? Pregnancia o deseabilidad social
de las respueslas,
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Tercero: Métodos centrados en el aprendizaje del alumno

Estudio de casos

Muestra la complejidad de
conocimientos implicados.

Cuestiones . " .
relevantes Métodos Interés Principales amenazas
Estudios exploratorios. Verificacion de teorias sobre Falta de rigor en la formulacion
¢ Como se Estudios confirmatorios aprendizaje. Dependencia excesiva de la
aprende? Metodologia clinica Onentacion de la accion.

investigacion psicologica.
Falsa causacion

¢ Qué factores
condicionan el
aprendizaje?

Estudios sobre
transferencia del
aprendizaje.
Metodologia etnografica.
Andlisis multifactorial.

Permite generar hipotesis.

Precisa contextos. Precisa

Delimita variables.

influencia de factores

Escaso poder de falsacion.
Falsa causacion.
Dependencia de las condiciones
del contexto.

¢ Como elicitar

Estudio de casos
mediante protocolos

la cognitivos.
comprension? Escalas de diferencial
semantico

Muestra el desarrollo de
Estable redes cognitivas.

representar la informacion.

procesos.
Ayuda a organizar y

Establece significados

Falta de validez externa o de
poder de generalizabilidad.
Interpretaciones inadecuadas.

¢Qué tipos de
aprendizaje?

Mapas conceptuales.
Control en el desempeiio
de tareas y resolucion de

problemas.
Escala de actitudes

Sefiala campos especificos de

Concreta los aprendizajes
generales en cada disciplina.

Establece tipologias y
categornzaciones.

aprendizaje.

Exceso de simplificacion de las
tareas o de los tipos.
Olvido del contexto.
Predominio excesivo de
aspectos conceptuales.

¢, Como valorar
el aprendizaje”?

Tests estandarizados.
Estudios de rendimiento.
Evaluacion diagnostica.
Analisis del desempefio
de tareas. Investigacion

evaluativa.

Da respuesta a la cuestion
¢qué se ha aprendido?
Indica la eficacia docente
Sostiene estudios compara-
tivos. Ayuda a mejorar las
técnicas de diagnostico y
correccion de errores

Cambio en el objeto y fines de la
evaluacion.
Predominio de la evaluacion
sumativa sobre la formativa
Escasa validez en la construc-
cion de los instrumentos.

Cuarto: Métodos centrados en las relaciones entre los procesos de ensefanza y

aprendizaje

Cuestiones relevantes

Meétodos

Interés

Principales amenazas

¢La actividad de
ensefianza X produce un
efecto Y en el
aprendizaje, previa
manipulacion de X?

General:
Experimentacion.
Especificos:
Preexpenmentales
Cuasi expenmentales
Experimentales

Sirve para detectar y
reconocer relaciones

Falsacion de teorias

causales entre variables.
Delimita vaniables criticas

A la validez interna por
diversas interacciones.
A la validez externa: por
ausencia de seleccion
aleatoria de los sujetos.
Validez Ecologica: no
representatividad de situa-
ciones u observaciones

¢La actividad de
ensefianza X produce un
efecto Y en el
aprendizaje, sin
manipular X?

General: Estudios
correlacionales.
Especificos: Ex post
facto (buscar la causa
de un efecto conocido).
Estudios compara-tivos
causales (conocida una
causa denotar posibles
efectos)

Estudios diferenciales
(sexo, etniticidad)
Analisis comparativo de
sistemas
Deteccion de vanables
criticas

Falta de control sobre
variables dependientes.
Confundir correlacién y

causalidad.

Tamafios muestrales

reducidos.
Explicaciones alternativas
no analizadas.

¢La actividad de
ensefianza X produce un
efecto Y en el
aprendizaje, a partir de
datos de estudios
primarios?

General: Revision de
estudios o investiga-
cion secundaria.
Especificos:
Revision integrativa.
Meta- analisis

Elaboracion tedrica
avanzada.
Deteccion de variables
estructurales.

Tendencia a asimilar
variables distintas.
Conservacion inadecuada
de la informacion.
Escasa diferenciacion sobre
calidad de estudios
primarios que se integran

¢El colectivo implicado
asume una relacion
causal entre una
actividad de ensefianza
X con un un efecto Y en
el aprendizaje?

General:
Investigacion-accion.
Especificos:
Investigacion
colaborativa.
Investigacion
cooperativa

Innovacion y cambio
curricular.

estatus profesional.
Soporte para cambios de

politica educativa.
Resolucion de problemas

Mejora del conocimiento y

Acientificidad (falta de ri-gor
y de referente tedrico).
Consensos cuestionables
Excesiva presion del grupo
Voluntarismo.
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Quinto:

Métodos centrados en el conocimiento profesional y formacion del profesorado

Cuestiones
relevantes

Meétodos

Interés

Principales amenazas
(comunes a todos los
apartados)

¢Como
planificar y
gestionar?

Observacion. Estudio de
casos. Protocolos
cognitivos. Analisis del
conocimiento profesional.
Disefio y desarrollo de
unidades didacticas.

Estudio de los profesores en
formacion y de las distintas
componentes del
conocimiento profesional.
Planes para la formacion del
profesorado.

Ausencia de validez del
instrumento de recogida de
datos. Limitada validez de la
inferencias obtenibles tras la

utilizacién del instrumento

¢ Como se
desarrolla el
proceso ?
¢qué
interacciones
tienen lugar?

Observacion.
Grabacion y franscripcion
de sesiones de trabajo.
Categorizacion de las
interacciones

Estudio de la dinamica de
trabajo en el aula.
Papel del profesor y de los
alumnos. Relaciones de
comunicacion
Disefio y evaluacion de
nuevas metodologias

Escasa fiabilidad de los datos:
* por estabilidad en el tiempo
* por equivalencia entre
instrumentos similares
* por concordancia entre
recolectores (objetividad).

¢Como
percibe el
profesor la
ensefianza?

Estudio de casos
Entrevistas
Escalas de actitud.
Encuestas

Estudio de las concepciones y
creencias de los profesores
Actuacién sobre actitudes.
Mejora de la conducta

Expectativas del recolector o
efecto Rosenthal.
Caracteristicas del recolector o
efecto halo (con dos variantes
indulgencia y severidad)

¢, Como valo-
rar conductas
docentes?
¢, Como llevar
a cabo la
formacion del
profesor?

Cuestionarios a
compafieros y alumnos.
Observacion.
Jueces externos

Estandares profesionales
Orientaciones para el
perfeccionamiento y la

autoevaluacion

Reactividad de la recogida de
datos o efecto Hawthorne.
Varabilidad en el estado de lo
que se observa, efecto
Heisenberg. Empleo de muestras
no representativas
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A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO
MINIMO DE MATEMATICA NO RIO DE
JANEIRO: REDUCAO AO UTILITARIO?

Tarliz Liao’
Jussara Martins Albernaz?

Resumo: Este trabalho intenciona a reflexao sobre os pressupostos politi-
cos, filosdficos e epistemoldgicos que moveram o processo de implementa-
gao do Curriculo Minimo de Matematica na Seeduc/RJ no periodo de 2010
a 2012 .Pretende ainda desvelar por linhas gerais o impacto do novo curri-
culo naquela rede.

Palavras-chave: Curriculo minimo de matematica, Educagdo Matemati-
ca, Politicas Publicas

Abstract: This work intends to reflect on the political, philosophical and
epistemological assumptions that shaped the implementation process of
the Minimum Curriculumin Mathematics in Seeduc/RJ, which occurred
during the period 2010-2012. Intends to show the new curriculum’s impact
on that institution’s network.

Keywords: Minimum Curriculum, Mathematics Education, Public Policy

Resumen: Este trabajo tiene por objetivo la reflexién sobre los presupues-
tos politicos, filoséficos y epistemoldgicos que mobilizaron el proceso de
implementacién del Curriculum Minimo de Matematica en Seeduc/RJ en
el periodo de 2010 a 2012. Pretende también desvelar en lineas generales el
impacto del nuevo curriculum en aquella red.

Palabras llave: Curriculum minimo de matematica, Educaciéon Matemé-
tica, Politicas Publicas.
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1. Introducao

Desde o surgimento a consolidagéo da Educacado Mateméatica (EM) en-
quanto campo de pesquisa cientifica, varias areas deste campo propdem-se
a investigar fenomenologias que envolvem os processos de ensino-aprendi-
zagem da matematica e ainda as relagdes que os sujeitos estabelecem com
o mundo a partir destes.

Kilpatrick apud Fiorentinni (2009) indica que sdo sete as areas (tema-
ticas) de investigacdo em EM, a saber: Processos de ensino/aprendizagem
de Matematica; Mudancas curriculares; Emprego de tecnologias no ensino
de Matematica; Pratica docente; Desenvolvimento profissional (de profes-
sores) e Praticas de avaliagdo; contexto sociocultural e politico do ensino/
aprendizagem de Matemaética.

Eiste artigo desvela a ideia de que a partir de uma analise mais detida
nessas sete éareas, verifica-se o curriculo e seus elementos como aqueles
intimamente relacionados e indissociaveis de cada uma daquelas. Desta
forma, as investigacgdes sobre os processos de ensino-aprendizagem ocor-
rem porque ha um conteudo & ser analisado, as investigagdes sobre 0 uso
das novas tecnologias ocorrem porqgue ha um curriculo que delineia essas
novas formas de abordar e aprender um conteudo. De igual forma para as
investigagdes sobre pratica docente, de avaliagdo, contextos socioculturais
verifica-se a influéncia do curriculo, condigao sine qua non aquelas investi-
gacodes nao teriam proposito.

Desta forma, imergir em um estudo sobre curriculo e seus elementos
intenciona o entendimento das tramas de um processo educativo, no sen-
tido em que se busca ou se pode: observar os efeitos de movimento de
reforma de ensino de matematica, apreender o idedrio dos professores de
Matematica, estudar comparativamente o curriculo proposto oficialmente
e o curriculo praticado no Brasil, ou ainda em outros paises, compreender
os efeitos da utilizacdo da modelagem matematica revertida a contextos
cotidianos, compreender os efeitos da utilizagdo das novas tecnologias que
podem promover novas concepgoes sobre a natureza matematica e seu en-
sino, compreender a importancia do estudo da epistemologia e histéria das
ideias matematicas nessa configuragéo curricular.
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2. Discussoes curriculares

Para este artigo o estudo de algumas teorias curriculares se torna fun-
damental importancia no sentido em que se julga que seus elementos séo
aqueles capazes de nortear, conduzir e implementar tudo aquilo que se re-
laciona com o processo educativo e ainda entender alguns dos desenhos
implementados.

O curriculo traz subjacente a si, as ideias de seu tempo, o olhar de
sua sociedade para questdes humanas e outras tacitamente politicas. Traz
em seu escopo toda uma trama de herangas histéricas e a marca pessoal
daqueles que se dedicaram a sua construgédo. E desta forma analisar as
tramas de um curriculo de matematica ndo é somente olhar uma sequén-
cia conteudos linearmente organizados. E, sobretudo, entender, que aquela
construgéo foi tecida de forma a sustentar um corpo de ideias que diz sobre
seu tempo.

Para Goodson:

é natural que uma histoéria do curriculo nos ajude a ver o conhecimento
corporificado no curriculo ndo como algo fixo, mas como um artefato
social e histdrico, sujeito a mudangas e flutuagdes. O curriculo tal qual
o conhecemos atualmente nao foi estabelecido, de uma vez por todas,
ema algum ponto privilegiado do passado. Ele estd em constate flu-
X0 e transformacédo. De forma igualmente importante e relacionada,
é preciso nao interpretar o curriculo como resultado de um processo
evolutivo, de continuo aperfeicoamento em diregao a formas melhores
e mais adequadas (GOODSON, 2012: p.7)

Da mesma forma curriculos de matematica sdo engendrados com vis-
tas a responder a fendmenos de ordem: sécio-politica, filoséfica e cultural,
permeados pelos anseios das sociedades que os contemporizam.

Goodson indica ainda:

Uma histéria do curriculo ndo deve tampouco cair na armadilha de ver
o processo de selegédo e organizagao do conhecimento escolar como
um inocente processo epistemoldgico em que académicos, cientistas
e educadores desinteressados e imparciais determinam, por dedugao
logica e filoséfica, aquilo que melhor convém ensinar as criangas, jo-
vens e adultos. O processo de fabricacdo do curriculo ndo é um pro-

s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:
24 pesquisas e politicas pablicas




cesso légico, mas um processo social, no qual convivem lado a lado
com fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais, determinantes so-
ciais menos “nobres” e menos “formais”, tais como interesses, rituais,
conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de legitimizagéo e de
controle, propdésitos de dominagéo dirigidos por fatores ligados a clas-
se, a racga, ao género...O curriculo néo é constituido de conhecimen-
tos validos, mas de conhecimentos considerados socialmente validos.
(GOODSON,2012: p.8)

Para Goodson (2012), o curriculo proposto ¢ aquele o qual se desenvol-
ve a partir da ideia de que seus componentes se definem imparcialmente.
E que, a partir desse ponto é possivel ensinar aos varios segmentos existen-
tes de forma sistematica. Este autor (2012) segue ainda pontuando acerca
da etimologia da palavra curriculo que nédo chega a divergir para uma polis-
semia, entretanto, indica via Unica a ser seguida. E essa ideia de unicidade
traz em si, paradoxalmente, um poder de diferenciagéo, no sentido em que
a uniformidade sobrepuja diferencas de ordem social e econémica.

Acrescenta:

1]

. os conflitos em torno da definicdo do curriculo proposto propor-
cionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante que
envolve as aspirac¢des e objetivos da escolarizagéo.” (GOODSON, 2012,
p.17)

Desta forma, o curriculo proposto perpassa todos os anseios e expec-
tativas de uma comunidade académica que o concebe, no sentido em que
julgam importante tal conhecimento, em determinado hiato da histéria, em
funcgéo da supresséo de outros. Assim, nem sempre essa proposta curricu-
lar é capaz de promover um maior entendimento sobre o entorno de vida
cotidiano do aluno tanto quanto de um universo maior que o abarca.

Assim, daquela forma, o termo curriculo ao indicar essa Unica via a ser
seguida acirra a possibilidade de uma diferenciagao, no sentido em podera
desconsiderar a especificidade de uma cultura local, regional ou cotidia-
na corporificada. Assim, especula-se a ineficacia de determinadas praticas
curriculares, se forem dissociadas de apropriagoes de valores cumulativos
aos grupos a que incidem.
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Mesmo diante de uma imposi¢do académica na elaboragéo de um cur-
riculo, pode-se observar que a pratica do mesmo, em muitos momentos,
pode ser inviabilizada por diversos fatores. O conceito de curriculo escrito é
de fundamental importéncia no sentido em que desvela a institui¢ao oficial
deste, ainda as tensdes geradas durante sua proposicao e os anseios dos
que o praticarao.

De acordo com Pires:

Nesse processo observa-se que as reformas curriculares do ensino de
matematica desenvolvem-se, quase sempre, no bojo de mudancas
mais gerais pretendidas pelos sistemas educativos e, pelo tom dos do-
cumentos, parece existir uma crenga generalizada de enfoque as mu-
dangas curriculares constituem fatores decisivos para a renovagao e o
aperfeicoamento do ensino de matematica. (PIRES, 2000: p.8)

E notéria a dicotomia de resultados entre a consecucdo de um curricu-
lo escrito e a execugao de um curriculo praticado. Isso ocorre porque ha um
vao entre o que se espera e o que na pratica pode ser feito. Nao se quer di-
Zer com isso que o curriculo escrito nao deva ser “escrito” chegando quase
a um ideario utdpico. Mas deve-se considerar nesse processo de execugao
as diversas varidveis que permeiam um cendrio educacional e adequar a
flexibilidade daquele curriculo a essas especificidades. Desconsiderar va-
ridveis em um processo educativo é renunciar aos préprios propodsitos des-
se processo de favorecer o desenvolvimento.

Na escrita de Lopes observasse as teias de complexidade que envol-
vem o conceito de curriculo, como no trecho que se segue:

O curriculo é uma conversa complicada de cada individuo com o mun-
do e consigo mesmo. Considerando que a experiéncia educacional dos
sujeitos é parte de sua situagao biografica, o curriculo deve proporcio-
nar ao sujeito entender a natureza dessa experiéncia. E através dela,
e ndo apenas dela, que o sujeito se move biograficamente de forma
multidimensional. Trata-se de um método constituido de quatro mo-
mentos — regressivo, progressivo, analitico e sintético — pelo qual se
busca explorar a relagao entre temporal e o conceitual. A experiéncia
dos sujeitos é a fonte dos dados, gerados por associacao livre, com os
quais a situacédo educacional deve lidar. (LOPES, 2011: p.35)
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A perspectiva de John Dewey, no Progressivismo, se aproxima dos
pressupostos da EM e ainda do Construcionismo Social, no sentido em que,
para a primeira, o aprendizado deveréd estar vinculado a praticas sociais e
cotidianas e para o segundo, a sociedade devera se organizar no sentido de
validar os conhecimentos.

Por outro lado, ha a perspectiva do Cientificismo, quando o enfoque
ocorre com o curriculo centrado na estrutura das disciplinas académicas,
aquela a qual pretende que o conhecimento académico/cientifico seja de-
senvolvido nas redes escolares. Esta pretensao traz subjacente a ideia de
que o conhecimento direcionado ao aluno deverd advir de herancgas cultu-
rais da humanidade.

Eista perspectiva, embora pareca elitista, carrega consigo a importante
ideia da socializagdo do conhecimento académico, o qual as vezes nao se
reduz ao cotidiano, mas que incorpora as herancas culturais da prépria ci-
vilizagao humana. Corroborando essa ideia, Lopes segue indicando:

As disciplinas escolares devem ser decorrentes dessas formas de co-
nhecimento, mantendo, portanto, relagéo estreita com as disciplinas
académicas e cientificas. Com isso, os autores esperam ver garantin-
do o acesso aos conhecimentos e padrdes de raciocinio basicos e co-
muns. Mais do que os conteudos das ciéncias, sdo suas linguagens e
suas légicas que precisam ser ensinadas — determinados sistemas de
pensamento. Todos esses sistemas de pensamento devem compor o
curriculo de maneira a propiciar o acesso a cultura humana. (LOPES,
2011: p.112)

Embora o Progressivismo e o Cientificismo carreguem ideias concisas
e inflexiveis, que o ensino de matematica na contemporaneidade, repre-
sentada pela EM, busca, de certa forma, o ponto de equilibrio entre estes.
Dessa forma, considera-se do primeiro, a valorizagéo de leitura do entorno
social e ainda a aplicabilidade do conhecimento no cotidiano, e do segun-
do, as estruturas que permitem a abstragéo e a valorizacado do saber cienti-
fico enquanto heranca cultural e cognitiva.

Goodson (2012) indica que o curriculo prescrito é aquele o qual indica
as intengdes da sociedade nos processos de educagéao/escolarizagédo. Sua
tessitura se estabelece no nivel das matérias escolares e fornece legitimi-
dade qustiﬁﬁcando algumas intengdes basicas de escolarizacéo. Ainda para
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este autor, esse curriculo escrito promove um testemunho, uma fonte do-
cumental que se traduz enquanto roteiro no sentido em que compreende a
estrutura institucionalizada da escolarizagao.

Goodson segue indicando que:

O valor da teoria curricular precisa ser julgado em confronto com o
curriculo existente — definido, discutido e realizado nas escolas. En-
tretanto, as teorias curriculares atuais geralmente nédo apresentam ex-
plicacgdes ou hipdteses sobre o que é comprobatorio o que esta diante
dos olhos. As teorias atuais néao sao curriculares, sGo meros programas:
sdo utdpicas, nao realistas. Preocupam-se com aquilo que deveria ou
poderia ser ndo com a arte do possivel. Atuam, nao para explicar, mas
para exortar. (GOODSON, 2012: p.47)

No campo da ciéncia politica inumeras assergdes apontam para a for-
ma pela qual alguns tragados curriculares vém sendo desenvolvidos pela
comunidade académica. De forma geral, essas assergdes néo indicam neu-
tralidade na escolha de componentes curriculares, mas sempre interesses
de ordem politica. De fato, em muitos casos, é notéria que a escolha de um
curriculo além de atender as expectativas de pesquisadores e especialistas
envolvidos em sua elaboracéo atende ainda a outras demandas politicas
que podem ser de ordem: local, regional, nacional e mundial.

A questao do curriculo como prescrigao reflete ainda a inexisténcia de
dialogo entre os diversos segmentos sociais e profissionais do campo. Cor-
roborado por outros interesses, como os de ordem politica e publica citados
anteriormente, € comum perceber que nem sempre ha clareza de ideias
quando da implementagao de um curriculo, tendo em vista, que os anseios
de um grupo implementador, ndo necessariamente representa os anseios
de uma totalidade que ird se submeter a essas escolhas.

3.Construcionismo Social

Neste ponto, o conceito de Construcionismo Social serd definido com
vistas a coadunar com as ideias de Goodson concernentes a suas ideias de
elaboracéo curricular e ainda com os pressupostos da EM, a qual deveria
permear novas construgodes curriculares.
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Construcionismo social é teoria que da validade e ainda incorpora as-
pectos humanos e sociais em teorias cientificas. Este conceito é discutido
por varios pesquisadores, e de modo geral, hé similaridade intensa em seus
textos. Paul Emnest, filésofo e educador matematico, ird também dialogar
neste texto, sobre o conceito de construcionismo social.

Ha que se ressaltar, que dentro do campo da filosofia da Matemaéatica
imerge-se na concepcao realista-critico-emancipadora. Nesta, as realida-
des e os contextos concretos constituem um ponto de partida para o desen-
volvimento dos processos de ensino-aprendizagem, levando-se em conta
estratégias didaticas variadas. Assim, os processos de comprovacgao expe-
rimental ndo significam um postulado definitivo e concludente, mas antes,
um componente basico do trabalho didatico.

Para Ernest (1998):

Duas das principais correntes da filosofia da matematica podem ser
distinguidas: Filosofias absolutistas da matematica, incluindo logicis-
mo, o formalismo, intuicionismo e platonismo, afirmam que a matema-
tica € um corpo de conhecimento absoluto e certo. Em contraste, as
filosofias de mudanga conceitual afirmam que a matematica é corrigi-
vel, falivel e um produto social em mudanga. Esta segunda afirmacao
é chocante, pelo fato de a matematica ser vista por muitos como o
ultimo bastido de certeza. (ERNEST, 1998)

Mora (2005) segue pontuando que a educagéo realista da matemati-
ca transcende uma concepgao positivista, individualista e imediatista da
educacédo. O desenvolvimento de uma atitude positiva, o aumento do gosto
e o rendimento qualitativo seriam consequéncias diretas e imediatas do
fortalecimento desta concepcédo. Esta ndo somente incorpora a realidade
interna da matematica, como trata também da compreenséo e transforma-
¢do do mundo. Pretende também uma nova cultura do pensar matematico.
Nessa, prevalecem os principios relacionados ao conhecimento através do
vinculo dialético entre objetividade empirica e a subjetividade reflexiva e
no encadeamento complexo de diversas variaveis, dificilmente separdveis
em partes para explicar a totalidade das realidades sociais e naturais. A
reflexdo e a discusséo constituem assim as premissas fundamentais para a
razao e a critica.
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Desta forma, a teoria ernestiana e sua discussao sobre construcionis-
mo social incidem e se aproximam da concepc¢ao realista-critico-emanci-
padora, uma vez que seus pressupostos, embora localizados em tempos
diferentes, convergem para as mesmas ideias.

Skovsmose (2008), em seu livro Desafios da Reflexdo, relata que a edu-
cacdao critica teve como ponto de partida uma reacado contra o chamado
curriculo conduzido pelo professor, sem uma participagao académica co-
letiva e ainda, contra a chamada neutralidade e objetividade da ciéncia.
Comenta que inicialmente a educagao critica enfocou o ensino superior e
posteriormente todo sistema educacional, e que a inspiracéo tedrica para
esse movimento veio da nogao de didlogo, que teve como um de seus ex-
poentes, Paulo Freire. Cabe ressaltar que Freire, em suas obras, apresenta
fundamentos e inspiragbes marxistas.

Assim, o termo critico tem permeado as discussdes em EM, e com uma
conotacao de especial referéncia. Essa ultima corrente indica que o ensino
de matematica deveria ocorrer em uma esfera e em perspectivas de conflu-
éncia de conceitos matematicos aliados a anélise histdrico-social-politica
de um dado fornecido. Dessa forma, o uso que se faz de matemaéatica néo
manteria seus atores imersos em uma concepgao cartesiana acerca de con-
clusdes concisas, como ainda se constata nos bancos escolares.

4. A Educacao Matematica

Atualmente, ha duas perspectivas divergentes sobre a natureza da
EM: uma a concebe enquanto ciéncia e a outra, nao. Na optica da co-
munidade brasileira de EM, comumente a mesma ¢ definida como ciéncia
que transita na intersegéo de outras e que tem por base toda a fenomenolo-
gia associada a Matematica.

Esse pensamento é corroborado por Fiorentini (2009, p.10), quando in-
dica que: “Apesar de a EM estar na intersecao de varios campos cientificos
(matematica, psicologia, pedagogia, sociologia, epistemologia, ciéncias
cognitivas, semiotica, etc), ela tem seus proprios problemas e questdes de
estudol...]”.

Interessante se faz notar que, mesmo diante da multiplicidade de pers-
pectivas, hd uma preocupacéao da comunidade de EM em néao distancia-la
da Matematica. Cabe ressaltar que grupo de matematicos puristas ainda
resiste as ideias da EM, mas observa-se que nos ultimos anos esse quadro
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tem se revertido, no sentido em que ha promocgéao de didlogo mais aberto
quando da participacdo de educadores matematicos e matematicos puris-
tas em agdes do MEC ou em secretarias de educacgao.

No ano de 1997, o Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) apresentou
a sociedade brasileira os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica
(PCNEM'’s). Estes indicavam as linhas gerais pelas quais o ensino deveria
ser norteado e apontavam para habilidades e competéncias a serem desen-
volvidas ao longo da vida escolar de um aluno. Constata-se que este docu-
mento coaduna e se aproxima das ideias da EM.

Assim, para os PCNEM's (1997, p.25):

[...]é importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indis-
sociavelmente, seu papel na formacao de capacidades intelectuais, na
estruturacdao do pensamento, na agilizagao do raciocinio dedutivo do
aluno, na sua aplicagéo a problemas, situagdes da vida cotidiana e
atividades do mundo do trabalho e no apoio a construcédo de conheci-
mentos em outras areas curriculares.

Desta forma, percebe-se que hd um estreitamento de ideias entre a
legislacao vigente e a parametrizagéo de curriculo, no sentido de favorecer
o desenvolvimento da Educacao no pais e consequentemente o ensino de
matematica.

De acordo com Pires:

Nesse processo observa-se que as reformas curriculares do ensino de
matematica desenvolvem-se, quase sempre, no bojo de mudancas
mais gerais pretendidas pelos sistemas educativos e, pelo tom dos do-
cumentos, parece existir uma crenga generalizada de enfoque as mu-
dancas curriculares constituem fatores decisivos para a renovagao e o
aperfeicoamento do ensino de matematica. (PIRES, 2000: p.8)

Os principios norteadores dos PCNEM's apresentam viés social inten-
so, no sentido em que discorrem em um primeiro plano sobre: a insergéo do
aluno no mundo do trabalho na sociedade e ainda na leitura que se faz do
entorno cotidiano e de mundo através da matematica.
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Pires endossa algumas das diretrizes contidas nos PCNEM's indicando
que:

Nos diferentes documentos que tratam das novas diretrizes curricula-
res para o ensino da Matematica e também nos encontros e semina-
rios de especialistas da area, essa ideia tem estado na linha de frente.
Fazer matemaética significa construi-la, fabrica-la, produzi-la, seja na
histéria do pensamento humano ou na aprendizagem individual. Isso
nao significa fazer os alunos reinventarem a Matematica que ja exis-
te, mas engaja-los no processo de producdo matematica no qual sua
atividade tenha o mesmo sentido que aquele dos matematicos, que
efetivamente forjaram conceitos matematicos novos. (PIRES, 2000:
p.61-62)

5. O Pisa, o Ideb, algumas metas e propostas

Na intencdo de apontar para os entornos da implementagdo do CM
no Rio de Janeiro necessério se faz o entendimento a respeito do Pisa, do
Ideb e de algumas propostas e metas promovidas pela Seeduc/RJ. Em do-
cumento oficial, a Seeduc/RJ indica a necessidade de mudanca curricular
para matematica devido a baixa proficiéncia no Ideb de 2009, o qual sera
explorado posteriormente.

O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) é projeto
proposto pela OCDE, com o intuito de avaliar a proficiéncia de estudantes
com idade igual ou superior a 15 anos de idade, em véarios paises.

No Brasil, o Instituto Nacional de Estudos e Artigos Educacionais
(Inep) é a instituigdo responsavel por implementar o PISA. Cabe a este,
desenvolver e executar o Programa em todo o pais desde 2000, quando do
inicio do programa.

O Pisa, ao aplicar questionérios especificos para alunos e escolas, or-
ganiza informag¢des no sentido de elaborar indicadores contextuais. Estes
possibilitam relacionar o desempenho dos alunos 4 variaveis demograficas,
educacionais e socioeconémicas.

E possivel ainda a comparagao internacional de competéncias aca-
démicas com vistas a leitura e aplicabilidade daquelas no cotidiano e na
leitura de mundo. A comparagao indica quais a¢gdes de politicas publicas
foram implementadas com sucesso em determinado grupo e que podera ser
adaptada & outra realidade.
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No ano de 2009, em sua terceira participacao no Pisa, o Brasil obteve
ligeiro aumento na média de Matematica, 370 pontos, passando do nivel 1
para nivel 2. De 2003 a 2009, o Brasil subiu 14 pontos em Matemaética, ainda
insuficientes para chegar ao nivel 3 de proficiéncia.

O Inep entende o Ideb como algo além de um indicador estatistico. Foi
idealizado como condutor de politica publica pela melhoria da qualidade da
educacéao, em todo o territério nacional e sua composi¢cao nao possibilita
apenas o diagnéstico atual da situagéo educacional, mas ainda a projegéo
de metas individuais intermedidrias que concernem ao incremento da qua-
lidade do ensino.

6. A implementacao do Curriculo Minimo no
Rio de Janeiro

A Seeduc/RJ apresentou a sua sociedade em fevereiro de 2011 uma
mudanga curricular para o ensino de matematica de sua rede. Esse novo
curriculo batizado de Curriculo Minimo (CM) teve por objetivos: assegurar
através de conteudos selecionados ou considerados funcionais, proporcio-
nar uma educacgao de qualidade e uma criticidade instituida ao estudante.

Cabe considerar a mudanca como significativa, uma vez que a rede da
Seeduc/RJ é composta por 1537 (mil quinhentos e trinta e sete) unidades
escolares, 12.000 (doze mil) professores de matematica e aproximadamente
1 milh&o de alunos.

Dado relevante para este artigo é que a anterior reorientacao curricular
data do ano de 2006 e que o estabelecimento do anterior curriculo de ma-
tematica data de 1 de julho de 1974, ocasido da fusdo do Estado da Gua-
nabara com o kEstado do Rio de Janeiro. A anterior reorientagao curricular
datada de 2006 visava fundamentalmente atender as exigéncias do MEC
no ambito dos PCNEM's, onde buscou-se ajustar o curriculo de matematica
ao Tratamento da Informagéo e a uma aplicabilidade cientifica e de cotidia-
no. Assim, neste sentido, ocorreram apenas ajustes e recomendagdes me-
todoldgicas. Nao houve insergédo nem supressao de conteudos curriculares.

7. Reflexos da implementacao: reducao ao utilitario?

Eissas agdes politico-educacionais, em esséncia, buscam promover e
nortear a melhoria da qualidade do ensino dentro da rede estadual, entre-
tanto, o que se observa € o cartesianismo e a fragilidade das decisdes toma-
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das, de forma precoce, ao se considerar o parco espago de tempo existente
entre a divulgacao do resultado do Ideb pelo Mec e a implementacéo des-
sas agoes pela SEEDUC/RJ.

De acordo com Goodson:

...0S que acreditam em metas educacionais baseadas nas disciplinas
sdo obrigados, em ultima andlise, a se defrontar como a triste verda-
de de que o mundo da escolarizagao como correntemente se apresenta
desenvolve-se em tal ritmo que o estabelecimento de metas ¢é dificil e os
quadros de metas nem sempre séo relevantes. (GOODSON, 2012, p.53)

Este cartesianismo ocorre diante da crenca de que uma bonificagao ou
ainda a simples mudancga curricular podera promover mudangas nas prati-
cas docentes. A questdo se estende para muito além do enfoque centrado
unicamente no docente, se desenrola na propria tessitura sécio-histérico-
-cultural da sociedade no sentido em que o pensar Educacéo perpassa
aquelas multiplas perspectivas.

Goodson afirma:

De fato, reformas recentes em varios paises procuraram fechar estes
espagos de semi-autonomia pessoal e agdo profissional. Ao fazer isto,
estdo apertando demasiadamente o cerco e ameacando transformar
0 ensino em uma profissdo atrativa somente para os submissos e do-
ceis e inversamente nao atraente para os criativos e competentes. Ao
forgar a situagao desta maneira eles ameagam transformar nossas es-
colas em ambientes uniformes e estéreis — dificilmente um espago em
que os padrboes de qualidade se elevarao e a inspiracéao educacional
florescera. (GOODSON, 2007)

Neste ponto, retoma-se esta ideia a qual entende que os conflitos em
torno da definigédo de curriculo proposto, encerram evidéncias claras e legi-
timas da luta permanente entre o que se deseja e o que se busca em nivel
escolar.

Cabe ressaltar que esta implementag¢do conduziu a uma ruptura curri-
cular intensa, no sentido em que se parte de uma estrutura historicamente
conteudista retratada nos vestibulares até o inicio do ano 2000, e chega-se
a uma estrutura enxuta, que carrega consigo ambiguidades: se por um lado
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valoriza mais os aspectos do cotidiano, o que é condenado na EM, por outro,
tem o poder de privilegiar o tempo de maturagéo cognitiva de um conteudo
matematico, podendo favorecer a viabilidade de um processo de criticidade.

A implementacdo do CM traz questionamentos e inquietagdes de na-
turezas cognitivas e sociais. Uma primeira inquietagado concerne ao descar-
te de conteudos do curriculo anterior, que configura agora, o novo curriculo.

Argumenta-se que esse descarte objetiva postura critica no sentido de
que ha assim maior tempo para maturagado cognitiva por parte dos alunos
e que os conteudos restantes sdo notoriamente aplicados a vida social em
seus campos: de cotidianeidade e de instrumento de leitura social.

Segundo seus idealizadores, a leitura é de que o “Minimo” néo se en-
cerra em si, e que o professor enquanto mediador tem a possibilidade de
escolha de insergdo de conteudos que atravessem as especificidades do
curso. Hé ainda a ideia de que paises mais desenvolvidos tém em suas es-
colas curriculos diversificados direcionados a areas diferentes.

Assim, o “Minimo” perpassaria a todas as areas contemplando politica-
mente as diferengas de cada municipio e que o acesso a esse ensino ocorre
de forma plena.

Entretanto, um questionamento que emerge dessa situagao seria como
explicar o resultado de alguns colégios da rede privada que mantém padréo
de ensino tradicional, contundentemente conteudistas, os quais seus alu-
nos obtém melhores indices de Ideb. A pontuacao acerca desse questio-
namento poderia decorrer do fato desses alunos aprenderem matematica,
ainda que dentro de perspectiva tradicional e conteudista e com excelentes
resultados nas avaliagdes em larga escala e provas de vestibular.

Outra pontuacgao se refere a formagao de professores de matematica. Ha
que ser considerada a ideia de que muitos graduandos em matematica, tanto
em instituigdes publicas quanto particulares, sdo provenientes de ensino pu-
blico. E dessa forma, se questiona como serd a permanéncia e continuidade
de estudos de futuros graduandos em matematica, uma vez que deixardo de
aprender no ensino médio conteudos essenciais para aquela graduacgéo.

Eiste artigo indica ainda que a pesquisa a qual o gerou, realizou entre-
vistas com os proponentes e executores do CM, as quais apds analisadas
indicaram descobertas e novos questionamentos, como a preocupagao com
o descarte de alguns conteudos de matematica suprimidos do CM consi-
derados como heranga cultural e histérica da humanidade e ainda os cami-
nhos que a matematica escolar poderd percorrer por conta desta e futuras
mudangas curriculares. Na fala daqueles entrevistados novos elementos
foram detectados indicando ainda novos direcionamentos.
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Acrescenta-se ainda a titulo de esclarecimento os conteudos matema-
ticos suprimidos explicitamente do CM do EM: Fungédo composta, Fungéo
inversa, Fungéo injetiva, sobrejetiva e bijetiva, Fungdo modular (equagoes,
inequacdes e aplicagbes em Fisica), Lei dos Senos e Cossenos, Fungoes
e Relagdes trigonométricas, Transformacoes Trigonométricas e Geometria
Analitica nas secgodes conicas. E ainda, os que foram suprimidos de for-
ma implicita para os trés anos do EM: Subconjuntos, Intervalos, Dominio e
Imagem de uma fungao, propriedades da fung¢ao do 1° grau, inequagodes do
1° grau e sua associagdo com movimento uniforme, determinacgéo da equa-
cdo da funcédo do 1° grau, Identidades trigonométricas, Equagdes trigono-
métricas, Fungodes trigonométricas (excluindo-se as sendides, cossenoides
e tangentodides), Arcos trigonométricos, Transformacdes trigonométricas
(adicdo de arcos), Arcos congruos, Geometria Espacial de posigéo, Prismas
(4reas e volumes), Bindbmio de Newton, Geometria: ponto e reta, conjugado
e moédulo de um Numero Complexo, féormula trigonométrica de um numero
complexo e Relac¢des de Girard.

Os agentes da Seeduc/RJ indicam o aumento de quatro pontos per-
centuais por consequéncia da mudancga curricular e ainda de véarias agdes
implementadas por aquela secretaria junto & rede estadual. Porém, ndo ha
como afirmar isso de modo enfatico, no sentido em que o Ideb é também
calculado com base na taxa de rendimento escolar (aprovacgéo e evaséo).
Outro ponto, também percebido nas entrevistas, é que os cursos de For-
macgao Continuada oferecido aos professores de matematica da rede da
Seeduc/RJ por convénio desta com a Fundagédo Cecierj tém perspectiva
metodoldgica muito intensa, buscando oferecer aos professores, suporte
nos conteudos de matematica que ocorrem com maior incidéncia nas ava-
liagdes em larga escala.

Eiste artigo, por hora apresenta um ponto final, porém paradoxalmente
continuativo, no sentido em que este é parte de uma pesquisa de douto-
ramento em educagdo matematica que trata daquele processo de imple-
mentagao. Esta, ainda em processo de elaboragao e revisao, traz informa-
¢des acerca da real situagao do ranking brasileiro, das ideias, pressupostos
tedricos, epistemoldgicos e filoséficos contidos nas falas dos idealizadores
do curriculo minimo, de algumas contradigées destes ao relatar o processo
de implementacéao e as motivagdes politicas que fundamentaram essa mu-
danca. Traz finalmente, um novo olhar sobre a situagéo do Rio de Janeiro
divergindo dos numeros apresentados pela Seeduc/RJ e desdobramentos
das mudancgas curriculares naquele estado e no pafs.

s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:
36 pesquisas e politicas pablicas




Referéncias:

Brasil. Secretaria de Educacado Fundamental. Pardmetros Curriculares Na-
cionais do Ensino Médio: matematica. Brasilia: MEC/SEF. 1997.

Emest, P. Social Constructivism as a Philosophy of Mathematics. Albany.
New York: SUNY Press. 1998. Disponivel em: < http://people.exeter.
ac.uk/PErest/soccon.htm>. Acesso em 06/07/1998 &s 20h.

Fiorentini, D. Investigagao em educacdo matematica: percursos teoricos e
metodolégicos/Dario Fiorentini, Sergio Lorenzato. 3% ed rev. Campi-
nas, SP. Autores Associados, 2009.

Goodson, Ivor F. Curriculo: teoria e histéria. 122 edi¢do. Editora Vozes, 2012.

Goodson, Ivor. Politicas do conhecimento: vida e trabalho docente entre sa-
beres e instituicées. Ivor Goodson; org. e trad. Raimundo Martins e
Irene Tourinho. — Goidnia: Cegraf, 2007.

Lopes, Alice Casimiro. Teorias do curriculo. Alice Casimiro Lopes, Elizabeth
Macedo. Sédo Paulo: Cortez, 2011.

Mora, D. “Cinco corrientes predominantes sobre laeducacion matematica”
proveniente do livro: MORA, D. (Org.) Didatica critica, educdcion cri-
tica de las matematicas y Etnomatematica: perspectivas para latrans-
formacién de laeducacién matematica en América Latina. La Paz:
Campo fris, 2005.

Pires, C.M.C. Curriculos de Matematica: da organizagao linear a ideia de
rede. Sao Paulo. FTD. 2000.

SKOVSMOSE, O. Desafios da reflexdo em educagao matematica critica. Ole
Skovsmose; tradugao: Orlando de Andrade Figueiredo, Jonei Cerquei-
ra Barbosa. — Campinas, SP: Papirus, 2008 — (Colegéo Perspectivas em
Educacdo Matematica)

. FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matemética:
pesquisas e politicas piiblicas 37




ALGUNS VINCULOS ENTRE OS
CURRICULOS PRESCRITOS E A PRATICA
DE PROFESSORES DE MATEMATICA DO

ENSINO MEDIO (BRASIL) E EDUCACAO
SECUNDARIA (ARGENTINA)

Emilio Celso?®

Resumo: Esta comunicacao destaca a assimilacéo de algumas recomenda-
¢oes dos curriculos prescritos de Matematica para o Ensino Médio (Brasil)
e Educacédo Secundéria (Argentina), constatados em estudo comparativo.
Essas recomendacgdes, objeto de estudo de pesquisadores da drea de Educa-
céo Matematica e da Educacgéao, foram verificadas segundo os procedimentos
metodoldgicos do estudo comparativo, por meio de analise de documentos
oficiais desses paises, elaborados na década de 1990, e relacionadas com
depoimentos de professores sobre sua pratica, que configuram o curriculo
praticado. Os resultados séo pistas para compreensdo de como o professor
compreende e incorpora em seu trabalho as recomendagdes curriculares.
Palavras-chave: Educagdo Matemaéatica; Curriculo Prescrito; Curriculo
Praticado; Brasil; Argentina.

Resumen: Esta comunicacién destaca la asimilacién de algunas recomen-
daciones de los curriculos prescritos de Matematica para la Ensefianza Me-
dia (Brasil) y Educacién Secundaria (Argentina), constatados en estudio
comparativo. Esas recomendaciones, objeto de estudio de investigadores
del &rea de Educacion Matemaéatica y de la Educacién, fueron verificadas se-
gun los procedimientos metodoldgicos del estudio comparativo, por medio
de analisis de documentos oficiales de esos paises, elaborados en la década
de 1990, y relacionadas con testimonios de profesores sobre su practica,
que configuran el curriculo practicado. Los resultados sugieren los profeso-
res buscan incorporar las recomendaciones destacadas en nuestro estudio,
aunque el empleo como recursos didécticos necesite ser aun problematiza-
do y entendido.
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Palabras clave: Educacion Matematica; Curriculo Prescrito; Curriculo
Practicado; Brasil; Argentina.

Abstract: This communication stands out the assimilation of some recom-
mendations of the prescribed curriculums of Mathematics for the Half Eidu-
cation (Brazil) and Secondary Education (Argentina), ascertained in com-
parative study. These recommendations, object of study of researchers of
the area of Mathematical Education and of bthe Education, were verified
according to the methodological procedures of the comparative study, by
means of analysis of official documents of these countries, elaborated in the
decade of 1990, and related with testimonies of teachers on their practice,
that configure the practiced curriculum. The results suggest the professors
look for to incorporate the recommendations stood out in our study, althou-
gh the employment as didactic resources need to be still discussed and
understood.

Keywords: Mathematical Education; Prescribed Curriculum; Practiced
Curriculum; Brazil; Argentina.

INTRODUCAO

Eista comunicacédo apresenta resultados de investigagdo em nivel de
doutorado, que teve como objetivo investigar impactos da Educagéo Mate-
matica em curriculos prescritos e praticados, ao nivel de escolaridade basi-
ca, realizando um estudo comparativo entre Brasil e Argentina. Buscamos
contribuir para ampliar os conhecimentos sobre o processo de organizagao
e de desenvolvimento curricular no momento atual.

Trazemos respostas a seguinte questao de nosso projeto de pesquisa:
mesmo que de forma indicidria, que recomendacgdes e indicagbes me-
todologicas dos curriculos prescritos estdo presentes no curriculo prati-
cado pelos professores do Ensino Médio (Brasil) e Educacdo Secundaria
(Argentina)?

ASPECTOS METODOLOGICOS

Para essa investigagao, optamos pelos procedimentos metodolégicos
de estudos comparativos, para verificar a assimilagdo das orientagdes cur-
riculares prescritas nos documentos oficiais, com base nos depoimentos
dos professores de Matematica. Em um momento preliminar, analisamos
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o curriculo prescrito brasileiro, expresso no documento Pardmetros Curri-
culares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2000a, 2000b, 2002) e, o
argentino, o documento Contenidos Basicos Comunes Educag¢ao Polimo-
dal (ARGENTINA, 1997a). Cabe destacar que o documento argentino &
obrigatoério, ao passo que o brasileiro néo tem este caréter.

O estudo comparativo teve como pressuposto ressaltar as elabora-
coes proprias de Brasil e Argentina, perseguindo andlises que levassem
em conta a critica de Kilpatrick e Keitel (1999) relativas aos estudos com-
parativos na area de Educacdo Matematica que tenham a caracteristica
de comparar o incomparavel.

Alguns aportes teodricos indicaram a pertinéncia da opgao pelos estu-
dos comparativos.

Franco (2000) aponta limites e possibilidades dos estudos compara-
tivos, ponderando que o pesquisador precisa investir em conhecimento
da lingua e em interpretagédo histérica e cultural. Contribuem para esse
conhecimento a delimitagdo sobre o que comparar entre as culturas es-
tudadas.

Cristofoli (2009) pondera que pesquisas sobre a educacgao basica po-
dem promover a cooperagao regional no contexto do Mercosul, para en-
tender desafios educacionais comuns.

Encontramos em Goergen (1991), que se refere a Lauwerys, a discus-
sdo sobre os procedimentos metodolégicos dos estudos comparativos na
Educacao. Em especial, que a drea da Educacéo precisa ser investigada
por problemas definidos com clareza e que a apresentagéo dos resultados
em quadros comparativos é fundamental, para destacar as similaridades
diferencgas encontradas pelo pesquisador. No nosso estudo, perseguimos
comparacdes que permitissem inferir as diferencgas e similaridades entre
os curriculos prescritos e praticados pelos dois paises.

Santos (2004) pondera que, ao entender a diferencga, nos aproximamos
da ideia de que as sociedades elaboram referéncias culturais singulares.
Porém, admitir o relativismo cultural exige como cuidado o conhecimen-
to do outro, para nao analisd-lo segundo nossas construgdes culturais. O
estudo das diferencas terd este enfoque: realce da riqueza das diferencgas
na organizacéo curricular dos dois paises.

Assim, a metodologia de estudo comparativo sinaliza uma alternativa
para compreensao da elaboragao curricular, dentro da tradigao educacio-
nal peculiar de cada pais. Embora a abordagem da tradicdo educacional
seja aspecto que nos traga algumas dificuldades, consideramos que os
aspectos a serem observados podem nos conduzir a evidenciar a riqueza
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educacional dos dois paises. Assim, para compreensao de aspectos dessa
tradicdo, sempre que possivel, recorremos a analise de pesquisadores de
cada pais, bem como nosso enfoque na Educagdo Matematica.

Procuramos nos pautar por essas recomendagodes, de forma que o es-
tudo comparativo expressasse a Educacao Matematica contextualizada na
pratica dos professores, mesmo que de maneira indiciaria. Assim foram en-
trevistados professores do Ensino Fundamental (Brasil) e Educagéo Prima-
ria (Argentina), para entendermos como eles incorporam em seu trabalho
as recomendacodes dos curriculos prescritos.

APORTES TEORICOS

Destacamos nesta comunicacao a categoria analitica referéncias a op-
¢des didaticas e metodoldgicas, inicialmente utilizada no estudo dos curri-
culos prescritos, objeto de aportes tedricos da area de Educacgao e de Edu-
cacdo Matematica, para, posteriormente, verificar em que medida estao
presentes na pratica dos professores do Ensino Médio (Brasil) e Educagéo
Secundaria (Argentina).

Em relagéo as referéncias a opgodes didaticas e metodolégicas, procu-
ramos nos curriculos prescritos dos dois paises quais as orientagdes sobre:

i) resolugdo de problemas;

ii) contextualizagdo;

iii) Histoéria da Matematica; e

iv) uso das tecnologias, em especial, o emprego da calculadora nas

atividades em sala de aula.

No que segue, discutimos como essas orientacoes sdo discutidas na
literatura educacional.

O documento “Uma Agenda para a Agdo Recomendacodes para a Mate-
matica Escolar de 1980” (NCTM, 1980), publicado pelo National Council of
Teacher of Mathematics, apontou algumas opg¢des didaticas que passaram
a ser incorporados pelos curriculos, entre as quais destacamos o foco na
resolucao de problemas.

O NCTM recomendava que a Matematica escolar estivesse voltada
para a resolucao de problemas, estratégia para o desenvolvimento de com-
peténc,ima’:ls,zda area:
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O curriculo de Matematica deve ser organizado em torno de resolugao
de problemas. (...) Os programas de Matematica devem proporcionar
aos estudantes experiéncia na aplicagdo da Matematica, na selegéo e
combinar estratégias para a situagéo na mao. Os alunos devem apren-
der a: formular perguntas-chave; analisar e conceituar problemas; de-
finir o problema e seu objetivo; descobrir padroes e semelhancas; bus-
car dados adequados, experimentando-nos; transferir as habilidades e
estratégias a novas situacoes; basear-se no conhecimento para aplicar
a Matematica. (NCTM: 1980)

Onuchic (2008, p. 7), educadora matematica brasileira, parte do pres-

suposto de que “problema é tudo aquilo que néo se sabe fazer mas que se
esta interessado em resolver”.

Em seus estudos sobre as metodologias de resolugao de problemas,

retomando pesquisas de Schroeder e Lester, Onuchic (2008) aponta trés
vertentes de ensino:

Teorizar sobre resolucéo de problemas; ensinar Matematica para re-
solver problemas; e ensinar Matematica através da Resolugédo de Pro-
blemas. O professor que ensina sobre Resolugdo de Problemas procura
ressaltar o modelo de Polya ou alguma variacao dele. Ao ensinar Ma-
tematica para resolver problemas, o professor se concentra na maneira
como a Matematica é ensinada e o que dela pode ser aplicada na reso-
lucao de problemas rotineiros e nao rotineiros. Nessa visdo, a propos-
ta essencial para aprender Matematica era a de ser capaz de usa-la.
Acabando a década de oitenta, com todas essas recomendacoes de
agéo, os pesquisadores passaram a questionar o ensino e o efeito de
estratégias e modelos e, em 1989, comecam a discutir as perspecti-
vas didatico-pedagodgicas da Resolugéo de Problemas. Ela passa a ser
pensada, entdo, como uma metodologia de ensino, como um ponto de
partida e um meio de se ensinar Matematica. Essa forma de ensinar
Matemaética passa a ser vista como um modelo “Pés Polya”. Néo se
aboliam as heuristicas nem a exigéncia de os alunos “pensarem” de
Polya. Mas, o ensino, que até entéo era centrado no professor, passava
a ser centrado no aluno. (p. 7).
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Assim, ao longo do tempo, a resolugao de problemas constituiu-se em
uma metodologia para o ensino de Matematica, segundo diferentes con-
cepgdes de ensino e aprendizagem.

Na discusséo que fazemos sobre referéncias a opgdes didaticas e me-
todoldgicas, a contextualizacdo tem sido uma possibilidade para o trabalho
do professor.

Maioli (2012), educadora matematica brasileira, ao examinar o concei-
to, considera que a contextualizacao esta relacionada aos estudos de Pires
(2002) acerca da rede de significagdes; a aprendizagem significativa pro-
posta por Ausubel; ao papel de instrumentos e signos na mediagéao entre
relagdes sociais e fungdes mentais superiores de Vygotsky; as concepcgoes
da linguagem da Linguistica (p. 7-8). Mas, sobretudo, aponta que

A contextualizagéo esta fortemente relacionada a atribuigéo de signifi-
cados ao que se aprende, portanto, abrange um aspecto cognitivo que
nao pode ser negligenciado. Além disso, para a perspectiva situada da
aprendizagem o conhecimento é produto da atividade, contexto e cultu-
ra na qual ele é desenvolvido e usado, assim, ndo pode ignorar a influén-
cia da cultura escolar sobre o que nela se aprende (MAIOLI, 2012, p. 8).

Essa educadora matematica pondera que a contextualizagéo estéa arti-
culada com outras recomendacoes feitas aos curriculos de Matematica, tais
como resolucao de problema, investigacoes, modelagem, Histéria da Mate-
matica, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, entre outros (MAIOLI,
2012, p. 201).

A discusséo sobre contextualizagdo, principalmente pensando em am-
bitos significativos externos que o estudo da Matematica permite, pode ter
relacéo estreita com enfoques culturais. No entender de Bishop (1999), edu-
cador canadense, o enfoque cultural em Educagdo Matematica tem papel
fundamental num contexto em que os saberes sdo construidos no interior
de grupos sociais e na interagdo entre eles.

Na década de 1990, uma recomendacgao destacada como recurso dida-
tico foi tratar os conteudos matematicos em sala de aula na perspectiva da
Histéria da Matematica, recomendagédo que vai ao encontro dos enfoques
culturais.

Em relacéo a presenca da Histéria da Matematica nos curriculos pres-
critos, as pesquisas da area de Educagéo sinalizavam para isso. Brolezzi
(1991) destaca em sua pesquisa o valor didatico dessa area do conhecimen-
to, o que justifica sua inser¢édo no curriculo de Matematica.
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No entanto, o tratamento dado a isso pelo curriculo e, consequentemen-
te, o que se pode alcancar pelo trabalho de sala de aula foi alvo de criticas.
Radford (1997, p. 26), pesquisador estadunidense, considera que o uso educa-
cional da Histéria da Matematica com propodsitos didaticos ficava em um ni-
vel superficial, aquém das possibilidades para que esse recurso pudesse con-
tribuir para o trabalho do professor. Segundo esse pesquisador, ao observar a
pratica educativa, verificou que a presenca da Histéria da Matematica no tra-
balho do professor ora se resumia a relato de anedotas histéricas dos alunos,
ora se restringia a um repertério de problemas organizados cronologicamente
a serem “importados” para sala de aula, que os alunos tém de resolver.

Para superar essa visdo ingénua das possibilidades do recurso didatico
da Histéria da Matematica, Radford (1997, p. 26) sugere a exploracédo do de-
senvolvimento do conhecimento matematico, estabelecendo uma conexao
entre o significado do conceito do ponto de vista do matematico do passado
e o do presente. Para isso, € importante que o matematico do presente néo
incorra em um olhar enviesado culturalmente, por dispor de outros recursos
para compreensao dos conceitos matematicos.

No que diz respeito ao uso de novas tecnologias, em especial o uso da
calculadora e do computador nas aulas de Matematica aparece como orien-
tacdo didatica na Agenda para Agdo de 1980 (NTCM, 1980). Esse docu-
mento faz referéncia ao desenvolvimento do que os autores denominaram
computer literacy?, ou letramento computacional, em nosso entendimento.

Assim, o NTCM (1980) destacava o papel da escola no manejo das no-
vas tecnologias de informacéo, vinculando esse conhecimento a recomen-
dacao de um curriculo centrado na resolugéao de problemas:

Além de uma familiaridade com o papel dos computadores e calcula-
doras na sociedade, a maioria dos alunos deve obter um conhecimento
pratico de como usa-los, incluindo as maneiras pelas quais a pessoas
comunicam-se por meio de cada um e fazem seu uso deles na resolu-
cdo de problemas. (NCTM, 1980)

Em nossa investigagéo, procuramos questionar os professores sobre o
emprego da calculadora e do computador, recursos didaticos para o desen-
volvimento de atividades relacionadas com resolugéao de problemas.

ALGUNS RESULTADOS OBTIDOS

4  Esse verbete conta no Cambridge International Dictionary of English (CAMBRIDGE, 1995) com
significado de “knowledge of how to use computers”.
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Nesta segao, apresentamos alguns fragmentos do trabalho de sala de
aula e a assimilagcao de recomendagdes didaticas e metodoldgicas sugeri-
das pelos curriculos prescritos.

Os professores entrevistados foram:

A) Brasil

e Mauro: professor do Ensino Médio, 43 anos, 11 anos no magistério
estadual de Sdo Paulo. Formado pela Universidade Paulista, fez es-
pecializagéo Lato Sensu pela Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo.

e Julio: professor do Ensino Médio, 33 anos, 4 anos no magistério esta-
dual de Séo Paulo. Formado pela UNESP de Rio Claro.

e Laura: professora do Ensino Médio, 50 anos, trabalha hé 21 anos no
magistério estadual de Sdo Paulo. Formada pela Pontificia Universi-
dade Catdlica de Sao Paulo.

e Argentina

e Délia: professora da Educagédo Secundéaria Normal, 46 anos, 27 no
magistério publico da Provincia de Buenos Aires. Formada pelo Ins-
tituto Superior del Profesorado J. V. Gonzalez.

e Cécile: professora da Educagédo Secundéria, 46 anos, 27 no magisté-
rio da Provincia de Buenos Aires. Formada pelo Instituto Superior del
Profesorado J. V. Gonzalez.

e Soffa: professora da Educacgéo Secundaria, 44 anos, 18 no magistério
da Provincia de Buenos Aires. Formada pelo Instituto Superior del
Profesorado J. V. Gonzalez.

Como apontado anteriormente, nosso estudo verificou a assimilagao
das seguintes recomendacdes metodoldgicas, de forma a verificar como
elas contribuem para o trabalho do professor em sala de aula:

e Resolugéo de Problemas;

e Contextualizagao;

Histoéria da Matematica;
Uso de Tecnologias, em especial o uso de calculadora.

As entrevistas com professores brasileiros mostram que a orientagéo
didatica de uso da Resolugao de Problemas ja esta presente no discurso,
mas com compreensoes bastante diversas, como mostram alguns depoi-
mentos transcritos a seguir:

.. < FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matemética:
pesquisas e politicas piiblicas 45




Eu gosto de chegar e soltar desafios para os alunos, para eles resolver,
de l6gica e outros. (Mauro)

Fu discuto muito com eles assim o certo e o errado. Porque esse pode
estar certo e este esté errado, vamos discutir porque houve o erro. (Julio)

No primeiro trecho, o problema é tratado como um desafio, deslocado
do trabalho com o conteltido, ao passo que no segundo ha uma compreen-
sdo do professor de que é importante a discussdo sobre os motivos que
levam ao erro.

Percebemos que o trabalho de problematizacéo dos exercicios propos-
tos fica sob a responsabilidade e o controle do professor, pelo menos foi o
que constatamos nos seguintes trechos:

Uma coisa que eu fago também com os alunos é dar um exercicio de
um livro que eles ndo sabem responder e dar duas respostas para eles.
Resolve de dois jeitos, um é certo e outro é errado. S6 que ai com a
possibilidade de eles analisarem sé a resposta, para ver qual a respos-
ta que faz sentido, por exemplo, pde uma resposta certa e outra nada
a ver e manda-o questionar as duas opgoes. Para dar um método que
eles conhecem, eles vao querer resolver o exercicio e chegar na res-
posta certa. (Mauro)

Eu até faco, depois do exercicio, eu fago comentario de uma solugao,
vamos discutir agora isso, assim o enunciado, sera que vocés enten-
deram o enunciado? Como foi elaborado o enunciado, o que o enun-
ciado estava solicitando, o que ele estd me pedindo? Seré que ele esta
falando assim, resolva. Ele estd pedindo calcule, o que vocés estao
entendendo pelo enunciado. Entdo agora vamos discutir s6é o enun-
ciado, sem cdlculo, sem a solugédo, sem nada, s6 na leitura, talvez até
na légica, o exercicio, o que ele estd me oferecendo, o que ele esta me
apresentando, mas joga isso sem célculo. (Julio)

Assim, o depoimento do professor ndo destacou a relagédo do aluno com
o0s momentos de resolucao de problemas, deixando a impresséao de um pro-
cesso de aprendizagem centrada na figura do professor e do emprego desse
recurso didatico préximo da concepcao ensinar Matemaéatica para resolver
problemas, apontada por ONUCHIC (2008).
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Na entrevista com professoras argentinas, alguns trechos mostram o
entendimento acerca da resolucao de problemas:

Prescripciones [sugieren] que los chicos mismos traten de llegar, de
sacar el concepto, o la formula, o el método, para resolver una situacion.
(Cécile)

Antes era como mas yo explicaba, daba las condiciones y se ponian a
trabajar. Ahora la propuesta es diferente. Se plantea una situacién, vos
la encuentra la dificultada y a partir de eso van ver ustedes cémo se va
a resolverlo, siempre con el profesor acompafandolo. (Sofia)

Nesses depoimentos, as professoras entrevistadas destacam o trabalho
do aluno, aspecto essencial do entendimento do recurso a resolugao de pro-
blemas. Elas mostram indicios do emprego da vertente resolver problemas
para ensinar Matematica. As professoras entrevistadas avangam ainda na
diregéo de uma reflexdo sobre o envolvimento do aluno com momentos de
resolucao de problemas:

Se pasa que los chicos no estaban acostumbrados a eso, es mucho di-
ficil para los chicos sacarla [la solucion de un problemal). (Cécile)

Pero que creo que es como una cuestion de practica. En la medida que
todos hagamos ese camino va a resultar. Los chicos la resisten, porque
cuando no estan acostumbrados, pero, bueno. (Sofia)

Esses trechos evidenciam que o recurso a resolugao de problemas pode
trazer contribuigdes ao trabalho em sala de aula, mas que isso depende ain-
da do convencimento do professor para sua efetiva incorporagéo.

Uma concepgéo de aprendizagem presente no depoimento do profes-
sor consiste em falar da necessidade de trazer para a aula elementos do
cotidiano do aluno. A professora brasileira Laura verbalizou:

Mas eu acho que a ideia que vocé joga para ele, também, tem que jo-
gar um exemplo do cotidiano deles, ou entéo vocé tem que ter algum
objeto no seu bolso, um material, para que eles possam ter a nogao.
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Aquele ideia que eu estava discutindo com ele é no concreto. Ai eles
comecgam, a Matematica tem uma coisa que demonstra esse prazer,
tem uma funcao, talvez nédo especifica, o basico € bem o cotidiano
deles. (...) Mas eu acho que o aluno hoje em dia tem que dar algo con-
creto, para ele visualizar, so6 ficar no abstrato, ele fica assim... [cara de
espanto], eles ndo veem isso que eu consigo ver. (Laura)

Nesse trecho verificamos um entendimento da relagéo que o professor
faz entre concreto, algo trazido em exemplos do cotidiano do aluno, e o abs-
trato, algo inerente aos conceitos matematicos.

O pressuposto de trazer temas do cotidiano algumas vezes esbarra em
conflito referente a diferenca cultural, mesmo que se busque uma aproxi-
magdo com assuntos potencialmente de interesse dos alunos, como evi-
dencia o trecho abaixo:

Fica mais dificil saber qual ¢ a realidade do aluno, dai vocé vai passar
um exemplo, as vezes até constrange o aluno, porque esta longe dele
a realidade. Ai para outros da turma é uma realidade dele, aqui vocé
tem uma turma bem heterogénea, tém muitas escolas aqui que é do
Estado, vocé vé gente de classe média até o favelado, ou gente que
mora em abrigo. Entdo, [em] realidades muito distintas, é dificil a
gente unificar exemplos para todos, que sirvam para todos, em igual-
dade do dia a dia, porque eles tém dia a dia bem diferentes. Alguns
vao entender, outros nao, outros jogam futebol, outros odeiam fute-
bol. Uns gostam de musica, outros nao gostam, entdo... as turmas
nao sdo homogéneas como muitos textos de ensino, eles falam o que,
que turmas mais homogéneas, por exemplo, musica, rap para todo
mundo. Ai vocé chega, uma musica, vai 30% odeia rap, podem ser os
melhores alunos na disciplina, ele odeia rap e ai? Vocé vai forgar esse
aluno a gostar de rap. (Julio)

Ao abordar o assunto com a professora argentina Délia, esta verbalizou
que contempla em seu trabalho aspectos da contextualizagdo, expressos
nesse trecho:
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de forma interdisciplinar también se trabaja, en matematica tuvimos
que usar, ahora mismo, por ejemplo, trabajar con el tema logaritmos,
nosotros usamos como disparadores, actividades, situaciones de la
bibliografia. Siempre estamos... y fisica también, como situaciones
problemaéaticas de matematica con fisica, proyectiles, o sea analizamos
bibliografia. (Délia)

Pelos depoimentos, uma estratégia para a aprendizagem de conceitos
matematicos, bastante enfatizada pelos curriculos do Ensino Médio/Edu-
cagdo Secundaria, tem sido equilibrar a abordagem dos conceitos nos con-
textos internos da Matematica com situagdes do cotidiano do aluno, como
maneira de trazer significados aos contetdos.

Algum indicio de utilizagédo do recurso didatico da Histéria da Mate-
matica apareceu nas entrevistas:

A parte do programa, eu gosto de associar muito as coisas da Matema-
tica, falar mais ou menos quando surgiu, porque é que surgiu, entao
relacionar com a histéria, com outros povos, estar falando sobre isso.
(Mauro)

Acho que tem que dar histéria da Matematica, o surgimento, nédo da
para se aprofundar, no fundamental ndo da para vocé se aprofundar
muito, mas acho que o basico, assim uma introdugéo, para eles ter
uma ideia, como surgiu. (Julio)

Avaliar como a histéria da Matematica chega aos alunos ficou prejudi-
cado devido a esses fragmentos, depoimentos que procuram expressar um
aspecto do trabalho do professor. Entretanto, no caso do sistema publico
paulista, os Cadernos de Apoio trazem orientacdes acerca de como traba-
lhar com Histéria da Matemaéatica.

Uma professora portenha apresentou uma pista acerca da dificuldade
de se trabalhar Histéria da Matematica:

No, no se trabaja con Historia de la Matematica. En forma oral, en al-
gunos temas hago una referencia minima, por ejemplo hablando de la
escuela pitagoérica etc. Tenga en cuenta que contamos con programas
extensos y falta de horas catedras. (Cécile)
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Pelos depoimentos dos professores, concluimos que o trabalho com
Histéria da Matemaéatica nao é empregado como recurso didatico sistema-
tico, mas eventual, sem aprofundamento, restrito e reduzido a alguns te-
mas histéricos acerca de conceitos matematicos levados para sala de aula,
como, por exemplo, as formas de representacao e de operagdo numérica de
povos da antiguidade, ou ainda, o conhecimento de geometria que é carac-
teristico dos gregos na antiguidade.

Em nossas entrevistas, abordamos a concepgédo do professor sobre o
emprego de tecnologias, principalmente da calculadora.

O emprego de calculadora em sala de aula pode estar vinculado a de-
terminado conteudo, que exige muitos célculos do aluno, como, por exem-
plo, Matematica Financeira:

Ah, eu acho assim, sou a favor do uso da calculadora também, mas
com algumas ressalvas. E muito complicado. Daqui a alguns anos, se
0 cara nao tiver calculadora, ele ndo vai fazer nada? Ele ndo sabe tabu-
ada, entdo eu fico perdida. Néo sei até que ponto. Eu sou a favor sim,
eu acho legal. Matematica Financeira precisa usar calculadora, ndo da
pra fazer nada sem, fazer poténcia sem calculadora. (Laura)

Na entrevista com professoras portenhas, o seguinte didlogo é revela-
dor da atualidade da discusséo sobre o uso da calculadora:

Si, claro que se utiliza, la calculadora es fundamental, hay tema que
no, que de repente yo tengo por formar chico capaz de hacer cuenta,
cuando estoy ensefiando la operatoria numeérica, no quiero grabacién,
porque quiero que realmente entiendan el conocimiento y consigan
avanzar, pero después de un curso mas grande si, eso si. (Cécile)

Si, la calculadora me parece una obligacién que la usen y la sepan
usar. (...) Si, la [calculadora] cientifica esta bueno, si, por supuesto que
sepan usarla. (Sofia)

Cuando se pasa en la biblioteca, estan usando la calculadora, porque
sino tiene, van a buscar. (Délia)
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Na anélise das praticas de professores brasileiros e argentinos néo en-
contramos indicios de emprego de calculadora na resolucao de problemas,
como sugerem os curriculos prescritos.

Uma escola do sistema educativo estadual de Sdo Paulo ndo dispunha
de laboratério ou sala de informética e a outra, tinha em seu acervo quinze
computadores. Assim, o trabalho fica prejudicado, mesmo quando ha inte-
resse do professor:

O problema é que quando vocé vai usar, vamos fazer uma pesquisa,
vamos usar a internet, nem todos os computadores ligam, a internet
néo funciona, demora um tempéo para ligar. (Mauro)

O uso do computador como recurso didatico nas aulas de Matemaética
mostra dificuldades enfrentadas pelos professores argentinos pesquisados.

con respecto ala computadora, pero es pena que nos falte capacitacion
a nosotros, nunca nadie nos capacité para nada. Entonces es como
que a mi me da una cierto temor y lo que no tengo es ese tiempo,
porque se tuviese tiempo yo podria llevar a la practica, porque solo con
el libro, con el programa, bueno, no tengo tiempo, no me animo. (Sofia).

A preocupacédo da professora Sofia é real, ao apontar a necessidade da
formagéo para uso do computador em sala de aula. Em abril de 2011, quan-
do fizemos nossa 1° visita de trabalho, os alunos das escolas secundarias
argentinas receberiam netbook para apoio do trabalho escolar. Na 22 visita,
em outubro de 2012, o Programa ja havia sido implantado, todavia o traba-
lho em sala de aula com o netbook ainda era uma préatica a ser incorporada
pelo professor.

Em relacéo ao uso de computadores, a precaria estrutura das salas de
informética, observada nas escolas estaduais paulistas que visitamos, de-
sestimula o professor para trabalhar a Matematica com esse recurso didéati-
co. Nas escolas da Cidade Autdbnoma de Buenos Aires, embora disponham
de um computador por aluno, a formacao do professor é decisiva para in-
corporacao de praticas.

Assim, acesso dos alunos e formagao do professor sdo ingredientes que
interferem em iniciativas de aprendizagem da Matemaéatica mediadas pelo
uso do computador como recurso didatico.
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CONSIDERACOES FINAIS

No que diz respeito as préaticas de sala de aula do Ensino Médio (Bra-
sil) e Educagdo Secundéria (Argentina), constatamos nos depoimentos do
professor, nos dois paises, a preocupag¢ao em incorporar as recomendagoes
acerca da contextualizagao, resolucdo de problemas, Histéria da Matema-
tica e uso de tecnologias, em especial, a calculadora, ou seja, mencionam
o trabalho com opgdes didaticas e metodoldgicas apresentados pelos cur-
riculos prescritos.

A resolugao de problemas é uma opgao didatica que o professor brasi-
leiro busca assimilar, sendo que constatamos indicios de vertentes de ensi-
no empregadas pelos professores dos dois paises tendem para concepgéo
relacionada a ensinar Matematica para resolver problemas, apontada por
Onuchic (2008, p. 7).

A contextualizagdo do conhecimento matematico tem sido uma opgéo
didatica explorada pelo professor. Em geral, o professor procura tratar os
conceitos matematicos em situagdes proximas do conhecimento prévio do
aluno, para depois trata-los em contextos internos a Matematica.

A presenca da Histéria da Matematica, no caso do professor brasileiro
e do argentino, ndo passa de referéncia aos temas como histéria dos sis-
temas de numeracao e do desenvolvimento da geometria entre os gregos.
Novamente, destacamos que a presenca desse recurso didatico em alguns
livros didaticos tem contribuido para mostrar ao professor possibilidades de
explorar a Histéria da Matemaética.

A entrevista com os professores dos dois paises mostrou a tolerancia
com o uso de calculadora, como facilitador de célculos. No entanto, os de-
poimentos nao destacaram seu emprego como uma ferramenta para reso-
lugéo de problemas ou complemento de estratégias como o célculo mental
ou a estimativa.

Consideramos que, mesmo apoiados em fragmentos de préaticas, acer-
ca de como as recomendacdes dos curriculos prescritos estao presentes
em seu trabalho, sem de fato termos cotejado o depoimento dos professores
pesquisados com sua pratica de sala de aula, o que estava fora de nossos
objetivos, sdo pistas para compreensédo de como o professor compreende as
recomendacodes curriculares.

A incorporacgao dessas recomendacdes pressupde mudanca de para-
digma referente a maneira de conceber a Mateméatica e seu ensino, as con-
cepgdes e crengas de professores sobre o ensinar Matemética e as percep-
¢oes dos estudantes sobre aprender Matematica.
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O conhecimento do curriculo praticado abre um campo fértil para atua-
cao de pesquisadores em Educacdo Matematica, para diminuir a distancia
entre os resultados aferidos em pesquisas e o chéo da sala de aula.

Por outro lado, estd posto um desaflo aos profissionais dos sistemas
educativos publicos e aos pesquisadores, no sentido de propiciar aos do-
centes a problematizagdo e o entendimento dos resultados de pesquisas
da area de Educacao Matematica, como evidenciam os depoimentos dos
professores entrevistados.
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AS RELACOES ESPACIAIS EM
COLECOES DE LIVROS DIDATICOS:
DO CURRICULO PRESCRITO AO
CURRICULO APRESENTADO
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Resumo: O presente artigo tem o propoésito de apresentar a andlise de duas
colegdes atuais de livros didaticos, observando o cumprimento, ou nao, das
expectativas de aprendizagem publicadas pela Secretaria Municipal de
Educacédo (SME) da cidade de Sao Paulo, confrontando com o que é apre-
sentado nos volumes de 1° ano ao 5° ano, de acordo com as Orientagdes
Curriculares. Fazemos consideragdes sobre a relagao entre o curriculo pres-
crito e o curriculo apresentado, com base em alguns tedricos e avaliamos
o trabalho desenvolvido nas colegdes analisadas segundo critérios estabe-
lecidos. Identificamos situagdes que podem acarretar obstaculos didaticos,
bem como a omissao da comunicagao oral em varias atividades que pode-
riam proporcionar ao alunado a oportunidade de expressar-se, atendendo a
funcéo social da escola. As questdes sobre a indicagao dos pontos de refe-
réncia também foram observadas, considerando que em muitos momentos
sao necessarias adequacoes para que determinadas atividades sejam reali-
zadas, embora os materiais analisados néo indiquem a necessidade dessas
adequacoes.

Palavras chave: Curriculo prescrito; Curriculo avaliado; Expectativa de
aprendizagem; Obstaculo didatico.

Introducao

Ao analisarmos duas colecgbes de livros didaticos, recentemente pu-
blicadas, pudemos medir a distdncia entre o curriculo prescrito proposto
pela SME e o curriculo apresentado nesse material pesquisado, embora sai-
bamos que, por vezes, em fungédo da formagéo profissional do educador, o
curriculo moldado se distancie do curriculo apresentado. Considerando a
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conflanca que o educador deve ter no conteudo que vai ensinar, a distan-
cia do curriculo prescrito ao curriculo praticado pode ter maior amplitude.
As consideracgdes que faremos no percurso do artigo estardo alicergadas
em critérios pré-estabelecidos, quais sejam: indicagao correta de pontos
de referéncia; ilustragao que represente, com exatidao, o enunciado ou a
comanda da atividade; contextualizacado adequada; verificacao de habilida-
des relativas a representacao (anélise ou construgéo) e & comunicagao oral;
orientagodes para os professores.

Curriculo prescrito e curriculo apresentado

Quando falamos sobre curriculo, lembramo-nos de Moreira (2013) ao
dizer que a materializacdo do curriculo se dd no momento em que profes-
sores e alunos vivem experiéncias que lhes permitem (re)construir conhe-
cimentos e saberes, no ensino. Sendo assim, adquire forma enquanto se
transforma, durante o processo de ensino.

De acordo com Sacristan (2000), a denominagéo que hoje se dé ao cur-
riculo é relativamente recente entre nés e perpassa, historicamente, por
varias definigbes, sendo entendido e estudado a partir de diferentes con-
textos culturais pedagdgicos, nos quais conta com maior tradicdo. Para se
compreender melhor o significado do contexto de curriculo é necessario ve-
rificar a construgao desses significados para a escola, por meio do processo
de ensino e aprendizagem.

Segundo o autor, o curriculo deve ser visto como uma forma de pensar
a educacao e as necessidades dos alunos quanto a aprendizagem, mas nao
de maneira estéatica. Ele deve ser analisado para que seja possivel entender
a missao da escola, enquanto instituicao cultural e de socializacéo.

Ao pensar o curriculo como uma pratica, entendemos que a elabora-
gao do curriculo ndo pode estar desvinculada das condigdes reais de seu
desenvolvimento, ou seja, que, durante o processo de ensino, mudancgas e
adequacdes serao necessarias para que a construcao do conhecimento re-
almente aconteca, estabelecendo relagao direta com a pratica pedagogica.

Considerando as definigdes do termo curriculo citadas anteriormente,
discorreremos um pouco sobre os dois tipos de curriculo mencionados nes-
te artigo: o prescrito e o apresentado.

O curriculo prescrito é regulado por instancias politicas e administra-
tivas, obedece as determinacoes dessas instancias, sendo definido para o
sistema educativo e para os professores como orientac¢oes relativas aos co-
digos pelos quais é organizado e seus conteudos propriamentemd%tos. Em-
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bora a escola tenha um curriculo prescrito, é preciso levar em consideragéo
a forma como o professor desenvolve seu trabalho em sala, com base em
sua formacéo e relacionado com o modo como constituiu seus saberes do-
centes.

Sacristan (2000) afirma que nem todos os professores tém ao seu al-
cance a possibilidade de, a partir de orientagbes muito amplas, planejar
sua pratica curricular, considerando as condigdes nas quais esse trabalho
¢ realizado, sua formacao, as habilidades muito diversas no que refere ao
conteudo da competéncia profissional dos mesmos e a demanda social e
cultural a qual a escola deve responder com o curriculo, o que faz com que
exista uma dependéncia do curriculo prescrito.

Um dos instrumentos que aproximam o professor ao curriculo prescrito
séo os livros didaticos, os quais sao foco do presente artigo, pois é através
deles que o curriculo prescrito é apresentado ao docente. Sendo assim, séo
exemplos de estratégia de ensino como exigéncias curriculares.

Para Sacristan (2000)

Ao falar dos meios que desenvolvem o curriculo como seus media-
dores ou veiculos de ideias e concepgodes diversas para a pratica, se
coloca a exigéncia de realizar a analise em dois niveis: um nivel de
determinagoes explicitas para a pratica formuladas nos materiais cur-
riculares, que se nota na simples leitura das mesmas, e um nivel de
determinagdes implicitas, que devem ser extraidas a partir da analise
dos mesmos: de seu conteudo, das orientagdes para os professores,
das atividades sugeridas aos alunos. Acostumar-se a descobrir e dis-
cutir tais determinac¢des € um bom recurso para refletir sobre a propria
pratica (Ibidem, p. 163).

Neste artigo realizaremos o nivel de determinacdes implicitas, pois
apresentamos a andlise de duas cole¢oes de livros didaticos, no que tange
as Relacbes Espaciais, observando a presenca ou auséncia de atividades
que contemplem as expectativas de aprendizagem indicadas nos curricu-
los prescritos na cidade de Sdo Paulo. A anélise de colecbes destinadas ao
professor foi uma opgéo, pois permite observar como o tema é apresentado
ao professor e que orientagdes a obra da para a realizagdo das atividades
com os alunos.

s NACIONAL
sobre Curriculos de Matemética:
pesquisas e politicas piiblicas 57




Sacristan salienta também a importancia da anélise do curriculo apre-
sentado como forma de reflexdo sobre a préatica, o que pode proporcionar
ao professor, fazer as adequagdes necessarias e as corregdes de forma a
mediar realmente o processo de constru¢ao do conhecimento.

Muitas vezes os docentes, até mesmo por problemas em sua formacao
inicial, ndo distinguem com preciséo o que séo esses dois tipos de curriculo
e arelagao que deve existir entre eles para que o processo de construgéo do
conhecimento aconteca de forma efetiva.

A andlise serd apresentada ano a ano no que refere a coeréncia entre
expectativas de aprendizagem e objetivos propostos pelas colegbes anali-
sadas e, na sequéncia, comentaremos o que observamos em relagao aos
critérios pré-estabelecidos para anélise.

Objetivos propostos em cada colecao e comentarios
sobre a adequacao ou nao dos objetivos as
expectativas de aprendizagem

EXPECTATIVAS DE OBJETIVOS PROPOSTOS OBJETIVOS PROPOSTOS

APRENDIZAGEM NA COLECAO A NA COLECAO B

1. Identificar pontos de referéncia para : Localizar objetos e :Explorar a nogéo de

indicar sua localizagéo na sala de lugares. lateralidade (direita
aula. e esquerda).
Representar ! )
2. Indicar oralmente a posi¢cdo onde caminhos. Explorar a nogéo
se encontra no espaco escolar e de posicéo (longe e
representa-la por meio de desenhos. perto).

i{&8 3. Indicar oralmente o caminho para
se movimentar no espago escolar e

A chegar a um determinado local da
N escola e representar a trajetoéria, por
0 meio de desenhos.

4. Fazer a leitura de croquis simples
que indiquem a posigdo de um
objeto ou pessoa.

5. Fazer a leitura de croquis simples
que indiquem a movimentacédo de
um objeto ou pessoa.

Quadro 1 - Expectativas de aprendizagem e os objetivos propostos nas colecdes A e B, refe-
rentes ao 1° ano.

Fonte: Adaptada pelos pesquisadores
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Ao analisarmos a colecao A, o livito em questéo nao atende as expec-
tativas de aprendizagem propostas e apresenta objetivos bastante amplos
para esse ano de escolaridade. Inicia com uma atividade que apresenta a
ilustracdo de uma praca de alimentacgdo (macro espaco), em que a crianga
ndo consegue observar a pracga toda, pois apenas parte dela esta represen-
tada na folha de papel. Essa atividade pode ser associada a expectativa de
aprendizagem que envolve a leitura de croquis simples (embora a ilustragdo
apresentada ndo seja um croqui) indicando a posigéo e a movimentagéo de
uma pessoa, nesse caso o personagem Pedro.

Em algumas das atividades propostas neste livro sdo apresentadas ex-
pectativas de aprendizagem que nao correspondem ao ano analisado. A
figura 1 explicita nossos comentarios.

Figura 1 - Atividade cujo objetivo é localizar objetos com base em diferentes pontos de refe-
réncia.

Fonte: Sanches e Liberman, 2011, p. 70 — 1° ano.

Nessa atividade o livro solicita que o aluno localize objetos no espaco,
com base em diferentes pontos de referéncia. O uso de diversos pontos de
referéncia para a localizacdo de um objeto no espago deve ser explorado no
2° ano, de acordo com o documento da SME.

Quando comparamos as expectativas de aprendizagem e os objeti-
vos propostos no livro de 1° ano da colecdo A, percebemos que o livro nédo
faz o detalhamento se o aluno deve localizar objetos no micro, no meso ou
no macro espaco. Sendo assim, podemos observar que na verdade, o livro
apresenta uma adaptacao das Orientagdes Curriculares, feita de forma que
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esse recorte possa perder caracteristicas fundamentais para que os profes-
sores tenham condigdes de trabalhar de maneira especifica com seus alu-
nos, considerando o fato de que a colegéo A analisada é formada por livros
destinados ao professor; néo ao aluno.

Em relagéo a colegdao B notamos que, no 1° ano, apenas a expectativa
1 foi atendida, ainda que parcialmente. A nogao “direita ou esquerda” foi
ambientada na sala de aula, mas o contexto utilizado para a nocao “longe
ou perto” foi determinado em fungéo da necessidade de um piso que permi-
tisse o deslizamento do material utilizado. Nao foram exploradas as nogoes
“antes ou depois” e “em cima ou embaixo”. As demais expectativas (2, 3, 4
e b) ndo foram atendidas.

EXPECTATIVAS DE OBJETIVOS PROPOSTOS ~ OBJETIVOS PROPOSTOS
APRENDIZAGEM NA COLECAO A NA COLECAO B
1. Localizar pessoas ou objetos no Representar Explorar a orientagao
espaco, com base em diferentes movimentos no espacial por meio
pontos de referéncia e algumas plano. da descrigéo de
indicagdes de posigao. lugares, posicoes e
2. ldentificar a movimentagéo de Sl
9 pessoas ou objetos no espaco, Localizar objetos
com base em diferentes pontos de Nno espago com
" referéncia e algumas indicagdes de base em diferentes
- diregéo e sentido. pontos de referéncia
o e indicagdes de
posigao.

Estabelecer relagoes
entre as posi¢oes
dos objetos no
espaco e analisar
coordenadas.

Quadro 2 - Expectativas de aprendizagem e os objetivos propostos nas colecdes A e B, refe-

rentes ao 2° ano.
Fonte: Adaptada pelos pesquisadores

O livro do 2° ano da colegao A apresenta atividades que envolvem a ex-
pectativa de aprendizagem referente a movimentagao de pessoas ou obje-
tos no espago, com base em diferentes pontos de referéncia e indicagoes de
diregéo e sentido, dando continuidade ao que foi proposto no primeiro ano.
Também usa malhas quadriculadas em algumas atividades envolvendo in-
dicagbes de direcdo e sentido, mas dessa vez a malha é usada corretamen-
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te. Ha poucas atividades que desenvolvem a expectativa de aprendizagem
que aborda movimentagao no espaco e nenhuma atividade que envolve a
localizacgdo, prevista na outra expectativa proposta no documento oficial.
N&o ha exploracao dos diferentes “tamanhos” do espaco.

No 2° ano da colegédo B, ambas as expectativas de aprendizagem pro-
postas no documento oficial foram plenamente atendidas. Tanto as habili-
dades de localizar-se quanto de movimentar-se foram exploradas com va-
rios referenciais em sala de aula, ora a porta, ora a janela, ora a carteira
de um colega. Ressaltamos que o caminho proposto pelas autoras, como
0 mais curto para Noemi ir da porta da sala até a carteira ndo esta correto,
conforme figura 3, com as respostas da atividade evidenciadas na cor rosa:

Figura 2 - Atividade relativa a exploragdo da orientacao espacial

Fonte: Tosatto et al., 2011, p. 118 — 2° ano.

Em vez de entrar apds a 1% coluna (em relacdo a porta) e contornar a 3%
fileira (em relacédo a lousa) por tras das carteiras, para voltar ao seu lugar,
parece-nos mais curto entrar apés a 2% coluna (em relagdo a porta) e chegar
diretamente a sua carteira.

No entanto, a obra também néo aborda os diferentes “tamanhos do es-
pago”, o que pode levar o aluno a desenvolver procedimentos apenas para
a resolucao dos problemas no meso espaco, analisando apenas ilustracoes
apresentadas no livio de parte desse espago, muitas vezes sob o mesmo
ponto de vista.
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EXPECTATIVAS DE OBJETIVOS PROPOSTOS OBJETIVOS PROPOSTOS

APRENDIZAGEM NA COLEQAO A NA COLE(,‘AO B
1. Interpretar a localizagéo de um Localizar regides Localizar e
objeto ou pessoa no espago pela e pontos em interpretar
analise de maquetes, esbocos e quadriculados. itinerarios com base
croquis. no conhecimento de
Representar
. ~ coordenadas.
B 2. Interpretar a movimentagéo de um :deslocamentos
3 objeto ou pessoa no espago pela utilizando cédigos. iLocalizar um
" andlise de maquetes, esbocos e caminho em malhas
- croquis. quadriculadas,
o usando um ponto
como referéncia.
Compor imagens por
meio da localizagéo
de determinados
pontos.

Quadro 3 - Expectativas de aprendizagem e os objetivos propostos nas colecdes A e B, refe-
rentes ao 3° ano.
Fonte: Adaptada pelos pesquisadores

Nos livros de 1°, 2° e 3° anos da colegédo A, as malhas quadriculadas
aparecem em algumas atividades, o que nao esta de acordo com o previsto
para esses niveis de escolaridade, podendo contribuir para um obstaculo
didatico. A atividade proposta na abertura da unidade faz uso do quadradi-
nho da malha quadriculada e nao das linhas e colunas. Ja na atividade se-
guinte explora a malha quadriculada usando suas linhas e colunas. Depois,
torna a apresentar atividades explorando os quadradinhos e ndo as linhas e
colunas para explorar a localizagao.

No volume do 3° ano da colegdo B, percebemos que as duas expec-
tativas de aprendizagem foram parcialmente atendidas, pois maquetes e
croquis nao foram explorados. A interpretagao de localizagao e de movi-
mentagao de objetos ou pessoas deu-se por meio de malha quadriculada e
por conhecimento de coordenadas. Neste nivel de ensino, as autoras esta-
beleceram a diferenga entre marcar quadradinhos, fileiras, colunas, linhas
(horizontal e vertical) e pontos, como forma de localizar e interpretar itinera-
rios com base no conhecimento de coordenadas ou na malha quadriculada.
Elsses diferentes usos da malha quadriculada podem ser obstaculos didéati-
cos as aprendizagens das criancas.
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EXPECTATIVAS DE OBJETIVOS PROPOSTOS OBJETIVOS PROPOSTOS

APRENDIZAGEM NA COLEGCAO A NA COLECAO B
1. Identificar a posigédo de uma pessoa :Representar Localizar e
& ou objeto num desenho apresentado : movimentos no fazer leitura de
em malha quadriculada. plano. coordenadas.

Sl 2 Identificar a movimentagdo

de uma pessoa ou objeto num
desenho apresentado em malha
quadriculada.

Quadro 4 — Expectativas de aprendizagem e os objetivos propostos nas colecdes A e B, refe-
rentes ao 4° ano.
Fonte: Adaptada pelos pesquisadores

No livro de 4° ano da colegdo A nao ha atividades de Relagdes Espa-
ciais, quebrando a integracgao vertical proposta pelos documentos oficiais
para esse tema.

No volume do 4° ano da colegédo B, as poucas atividades sugeridas fo-
cam apenas a localizagéo de pontos em malha quadriculada e as expecta-
tivas de aprendizagem foram parcialmente atendidas com as atividades
propostas.

No entanto, na introdugéo do referencial cartesiano apontamos situa-
¢oes que podem gerar obstaculos didaticos em relacao a representacéao de
pontos no plano. Sabemos que as coordenadas cartesianas expressas por
(%, y), em que “x" & marcado na horizontal e “y” na vertical, ndo passa de
simples convencgéo. Essa (ou outra) convengéo se faz necesséria para que
se tenha uma leitura de facil interpretagéo. As autoras representam objetos
no plano que séo indicados por representagdes ora iniciadas pela referéncia
horizontal, ora pela referéncia vertical.

Figura 3 - Atividade relativa a localizacao

Fonte: Tosatto et al., 2011, p. 235 -4°
ano.
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Observamos na figura 3 que as referéncias de localizagdo nao sao os
valores discretos, dispostos na horizontal e na vertical, mas, sim, as faixas
compreendidas entre dois valores, descaracterizando a configuragéo carte-
siana.

EXPECTATIVAS DE OBJETIVOS PROPOSTOS OBJETIVOS PROPOSTOS

APRENDIZAGEM NA COLECAO A NA COLECAO B

Al 1. Descrever, interpretar e representar, i Localizar posi¢des i Localizar pontos em

por meio de desenhos, a localizagao em um plano. coordenadas.
A ou a movimentagao de uma pessoa :
N ou um objeto.

Quadro 5 - Expectativas de aprendizagem e os objetivos propostos nas colegdes A e B, refe-

rentes ao 5° ano.
Fonte: Adaptada pelos pesquisadores

O livro de 5° ano da colegéo A apresenta poucas atividades sobre as
Relacdes Espaciais, embora estejam de acordo com as expectativas de
aprendizagem previstas, conforme exemplo a seguir.

Na cidade onde Pedro mora ha o Parque Municipal.
Veja abaixo a planta desse parque e a localizacio de suas atracoes.

Eixo Planta do Parque Munici
VETEEEEEEE q, Al P b
g | | | 4: N
jo| lenchomete | Tanquelde |  Gangorras.
SO e T L
g |Entrada 6 | o | | Fprieidos
= |Quadras' _ Fonte! lindios
de esporte o
6 P‘i_? = i P T | ¥ | o [ L
5. Fisanas e L & o
4 = | _ Bost U.e{: ]
o
2 o i o—|
. Areapara L _ Minizoo .
piquenique o E"“?
B2 4 5 5 7 8 5 10 11 GHiznEs

Fonte: Dados ficticios.

Figura 4 - Atividade cujo objetivo é interpretar representacdes no plano cartesiano.

Fonte: Sanches e Liberman, 2011, p. 112 - 5° ano.
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A atividade apresentada na figura 4, do livro do 5° ano, trabalha exa-
tamente a expectativa de interpretar representagdes no plano cartesiano,
usando coordenadas. E no 5° ano que o conceito passa a ser sistematizado
pelas autoras.

A colegéo B, no volume do 5° ano explora a representagéo cartesiana
com nog¢des de representagdo e interpretacado da localizagdo e movimen-
tacdo de uma pessoa ou objeto, atendendo totalmente a expectativa para
esse ano. Causou-nos satisfagao observar a representagao cartesiana ex-
plorada nesse volume, indicada por pares ordenados, cujas coordenadas
estdo numericamente representadas nos dois eixos de referéncia. Nossa
preocupacdo reside na indicacéo de “Coordenada de partida A (2,3)”, como
no exemplo da pagina 42, em vez de “Coordenadas de partida A (2,3)". A
localizagéo do ponto possui duas referéncias denominadas “abscissa” e “or-
denada”, que juntas determinam as coordenadas do ponto.

Sobre a indicacédo correta dos Pontos de Referéncia

Na colecédo A, consideramos que existe uma quantidade significati-
va de atividades que apresentam problemas quanto a indicacéo de pontos
de referéncias para resolvé-las. Além disso, os personagens das ilustragoes
estdo na posigdo de frente para o observador (crianga que vai resolver a
atividade), de modo que é necesséario que o aluno faca uma translagéo para
responder o que esta sendo solicitado. Em alguns casos, para responder o
que é solicitado, a crianga precisa colocar-se no lugar do personagem, ou
seja, o aluno precisa fazer uma translacdo, ou seja, mentalmente girar 180°.
As orientagdes disponiveis para o professor ndo apontam a necessidade de
se trabalhar atividades que envolvem translagdo, nem quando e porque ela
€ necessaria.

Salientamos aqui que os exemplos apresentados encontram-se no
livito do 1° ano, periodo em que os alunos estdo comecando a desenvol-
ver nogoes de lateralidade usando o préprio corpo como referéncia. A
posicdo do personagem na ilustragéo (de frente para o aluno) acaba difi-
cultando o desempenho das criancgas nas atividades. Parece-nos que as
autoras da colecdo usam pontos de referéncia sem se preocupar com o
observador e nao oferecem orientagdes aos professores para que fagam
trabalhos para amenizar as dificuldades das criangas em se colocar na
posigao ci%o personagem.
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Na colegédo B, observamos que os pontos de referéncia para loca-
lizagdo de pessoas ou objetos sempre foram indicados. No entanto, as
vezes, apresentam o mesmo problema da colegdo A no 1° ano, em que a
posigao dos personagens das ilustragdes apresenta-se de frente para o
aluno observador.

No geral, as duas colegbes ndo usam a terminologia adequada para os
termos a direita e a esquerda quando ha mais de dois personagens, o ideal
seria usar imediatamente a direita (ou a esquerda).

Sobre as Ilustracoes

A atividade apresentada na figura b ilustra o cuidado que os autores de
livros didaticos devem ter com as figuras.

(Al TINT= T AMARELD O AR RF
TATING U B3 1A FORA 08 CATAL
R Fidl L DE MERDE O FAR OF FAIRG
. QUEFSTADEINRODACARA
£} AINTF Dt VERMELHE 0 NART 0
Pl AADD CLUE BB 1A ER DA
[ PRILF AZUL A% LLVAS 0 PALRACE G
Fa A EMBAND D0 GRARI-CHL.

Figura 5 - Atividade cujo objetivo é localizar objetos.

Fonte: Sanches e Liberman, 2011, p. 71 - 1° ano.

Podemos observar nessa ilustracao, presente no livro do 1° ano, que a
perspectiva utilizada na figura nédo permite responder a questao 3, item B,
como esta indicado no livro do professor que o gato esta atrds do urso, o que
nao é verdade. A figura, conforme esté apresentada, indica que o gato esta
a esquerda do urso.

Na colegao B, as ilustragdes séo claras e representam, com fidelidade,
o0 ambiente que contextualiza cada situagédo-problema, tanto no que refere
ao enunciado como no que refere a comanda. No entanto, como ja foi sa-
lientado, ha algumas imprecisdes com relagao a linguagem ou indicagao de
pontos de referéncia. e

./ FORUM
s NACIONAL

" sobre Curriculos de Matemética:
66 pesquisas e politicas piblicas




Sobre a Contextualizacao

A colecdo A apresenta, ao logo de toda sua extensao, contextos que
tém sempre 0s mesmos personagens, o que de certa forma é bom por conta
de identificagdo dos alunos com o que esta sendo apresentado, mas tam-
bém pode ser um ponto negativo, considerando o fato que o aluno pode
acabar dependendo de lembrar os nomes dos personagens para realizar as
atividades.

Um exemplo é quando temos uma atividade em que sdo observadas
criancas sentadas em circulo, e € dado apenas o nome de uma delas, a qual
€ usada como referéncia. Para solucionar o que € proposto, o aluno precisa
ou se lembrar de todos os personagens apresentados no decorrer do livro ou
recorrer ao exercicio que precede o mesmo, o que acaba tirando o foco do
objetivo central da atividade, é necessario que o aluno utilize o raciocinio
logico.

No livro do 1° ano da colegéo B, a contextualizagéo se faz com a ex-
ploragdo de seu ambiente escolar. Ja no segundo volume, a contextuali-
zacao se da no bairro, contendo a escola e as residéncias dos alunos, com
propostas bem definidas sobre localizagdo e movimentagéo, respeitando as
expectativas de aprendizagem e propiciando aquisi¢cao de habilidades para
futura expansdo de movimentagdo. O material do volume 3 mostra uma
interessante diversidade na contextualizacao sobre interpretagéao da locali-
zacao ao esquadrinhar obras de conceituada artista brasileira, por meio de
primorosas ilustragdes, propiciando um valioso trabalho de interdisciplina-
ridade. Tanto na malha quadriculada como na representagédo cartesiana,
explorando localizagdo ou movimentacéo, os contextos sao apropriados ao
ano em curso. A representagdo de um mapa com seus referenciais de lati-
tude e longitude esbogados sugerem uma ténue semelhanca entre a malha
quadriculada e o referido mapa e prepara o aluno para identificar e localizar
objetos ou pessoas em malhas quadriculadas. No livro do 4° ano a contextu-
alizacao é expandida para a cidade. No volume b, ao explorar as habilidades
de localizagao e movimentagéo as ilustragdes confundem-se entre malhas
quadriculadas e representagdes cartesianas, apesar de, enfim, encontrar-
mos a correta representagao cartesiana neste volume. Os contextos apre-
sentados nessa colegado satisfazem o trabalho com diferentes “tamanhos”
do espacgo, explorando situagdes em micro espago, em meso espago e em
macro espago, embora apenas por ilustragoes.
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Interpretacao e Construcao de Representacao Espacial

Na colecao A, as propostas de atividades consideram a participacao
passiva dos alunos, solicitando apenas interpretacéo de representacoes.
As poucas construgdes solicitadas nao sao de representagoes e sim de pe-
quenos trajetos em malhas quadriculadas utilizadas de forma equivocada,
como citado anteriormente.

Na colegéo B, a situacao nao é diferente. No livio do 1° ano as atividades
envolvem apenas interpretacao de representacoes, com uma concepgao de
ensino em que os alunos agem de forma passiva. Em nenhum momento
foram instigados a representar alguma situagdo. No volume do segundo
ano, além de algumas interpretagodes foram solicitados apenas tragados de
pequenos percursos entre dois pontos. Nos outros volumes pareceu-nos
mais incisiva a realizacéo de atividades que contemplem a interpretagao
de representacgdes, mas nao ha atividades com propostas de construcao de
percursos ou de mapas, etc.

A Comunicacao Oral nas Relacoes Espaciais

Em nenhuma das duas colecbes existem atividades que trabalhem a
comunicacgao oral de relagdes espaciais. Consideramos isso uma falha, vis-
to que as cidades crescem em grande proporg¢ao, o que requer que as pes-
soas se locomovam, deem e recebam informagdes sobre trajetos a serem
feitos, e se as mesmas ndo desenvolverem essa habilidade, irdo tornar-se
frdgeis em meio a um crescimento desordenado. Como um dos objetivos do
ensino fundamental é formar um jovem capaz de exercer sua cidadania, se
faz necessario trabalhar em sua escolaridade com a fungéo social do estudo
das Relagdes Espaciais, uma vez que oralmente é possivel dar ou receber
informacgdes sobre um determinado trajeto, a localizacdo de uma rua, etc.

Consideracoes finais

Considerando os curriculos prescrito e apresentado, percebemos que
existem falhas na comunicacao entre os dois, uma vez que, segundo Sa-
cristan (2000) um dos instrumentos que aproximam o professor ao curriculo
prescrito sédo os livros didaticos. Se ndo houver uma relagdo direta entre os
dois nem indicagéo do que é necessario ao professor fazer para suprir essa
falha, lacunas no processo educacional continuardo existindo.
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A andlise das colegdes permite-nos afirmar que as expectativas de
aprendizagem propostas por documentos oficiais ndo foram plenamente
desenvolvidas nas obras. Uma analise das expectativas de aprendizagem
permite identificar que elas se preocupam com as trés grandes competén-
cias envolvidas no tema Relagdes Espaciais: comunicagao oral, interpreta-
cao de representacdes e construcao de representacoes. As atividades pro-
postas nas duas colegdes ndo permitem desenvolver essas competéncias,
pois nédo hé foco nem na construcao de representagdes nem no desenvolvi-
mento da oralidade. As atividades propostas na colegdo A néao permitem o
trabalho com diferentes “tamanhos” do espacgo. Ja a colegéo B, por meio de
contextos envolvidos nas atividades focalizou situagdes em micro espago,
meso espago e macro espago.

Considerando o fato de que a anélise foi realizada em cole¢des destina-
das aos professores, as orientagdes para realizagéo das atividades ficaram
apenas no carater procedimental e ndo envolveram aspectos teéricos que
pudessem ampliar o conhecimento dos professores. Percebemos que em
nenhum momento os professores sdo orientados sobre o fato de que sao
necessarios dois elementos para localizar um ponto, o que apresenta fragi-
lidade quanto a execucao de algumas atividades.

Constatamos que néo existe uma integragéo vertical entre as propos-
tas de atividades desenvolvidas ano a ano nas duas cole¢gdes €, em alguns
momentos, as cole¢gdes exploram expectativas de aprendizagem nao ade-
quadas para o ano de escolaridade.

O uso de pontos de referéncia nas duas colegbes nem sempre € claro e,
em algumas atividades, usam as referéncias sem se preocupar se o aluno é
o observador e a referéncia ou se tem que se colocar no lugar do persona-
gem, pois este é a referéncia. As obras néo oferecem orientagdes aos pro-
fessores para que fagam trabalhos para amenizar as dificuldades da crianga
ao se colocar no lugar do personagem.

Em muitas situagdes as propostas de atividades das duas obras levam
a obstaculos didaticos, ou por falhas nas ilustragdes, ou por imprecisdo na
linguagem, ou por falta de cuidado nas referéncias de localizagdo. Cabe
destacar a falta de precisdo no uso de malhas quadriculadas, nas duas
obras, ora usando o quadradinho (espago entre as duas linhas), ora usando
as proprias linhas.

Os apontamentos deste texto apresentam limitagdes de colegdes de
livros didaticos usadas em nossas escolas. Acreditamos que identificar e
refletir sobre essas limitagdes pode colaborar na configuragéo de novos re-
cursos para a pratica dos professores dos anos iniciais do ensino fundamen-

tal no que refere ao trabalho com Relag¢bes Espaciais.
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ASPECTOS DO CURRICULO
EVIDENCIADOS NA AVALIACAO: O CASO
DE UMA PROVA EM FASES

André Luis Trevisan’
Regina Luzia Corio de Buriasco?®

Resumo: Este artigo tece aproximacdes entre as tematicas avaliagao e cur-
riculo, recorte de uma pesquisa de doutorado que investigou a utilizagéo
de um instrumento diferenciado de avaliagdo (uma prova em fases) em au-
las de Matemaéatica. Tomando por base uma perspectiva de avaliagdo como
pratica de investigagédo e como oportunidade de aprendizagem, o trabalho
construido retrata um movimento de repensar a pratica avaliativa, tendo
por focos de investigagao a analise da produgéao escrita dos estudantes nas
questdes da prova, o design do instrumento e dos itens que o compuseram,
o conteuido matematico subjacente a esses itens (a Trigonometria) e as proé-
prias atitudes enquanto do professor de Matematica. A partir da analise da
avaliacao efetivamente posta em pratica pelo professor, traz alguma discus-
sdo em torno do curriculo que “se criou” nessas aulas. Indica, finalmente,
sugestbes para organizacao de tarefas mateméticas para o trabalho com
esse conteudo, que buscam ir além de um curriculo minimo, segundo dife-
rentes niveis de competéncia.

Palavras-Chave: Educagdo Matematica; Avaliagdo da aprendizagem es-
colar; Tarefas Matematicas.

Abstract: This article discusses approximations between assessment and
curriculum, an excerpt of a PhD research that investigated a different as-
sessment instrument (stage test) in Math classes. Based on a perspective
of assessment as an investigation practice and learning opportunity, the
work depicts an assessment practice rethinking movement, focused on
the investigation and analysis of the written production of students on test
questions, the design of the instrument and the items included, the Math
content underlying these items (Trigonometry) and the teacher’s attitudes.
Analysis of the assessment effectively adopted by the teacher brought out
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some discussion on the curriculum that was created during these lessons.
Finally, it makes recommendations for the organization of math tasks to
work with this content whose objective is to go beyond the minimum cur-
riculum, according to the different competence levels.

Key words: Math Education; School Learning Assessment; Math Tasks.

Resumen: Este articulo trae aproximaciones entre las tematicas de eva-
luacién y curriculo, recorte de una pesquisa de doctorado que investigd la
utilizacién de un instrumento diferenciado de evaluacién (una prueba en
etapas) en clases de Matematicas. Teniendo por base una perspectiva de
evaluacion como practica de investigacién y como oportunidad de apren-
dizaje, el trabajo construido retrata un movimiento de repensar la practica
evaluativa, teniendo por enfoques de investigacién el andlisis de la produc-
cién escrita de los estudiantes en las cuestiones de la prueba, el disefio del
instrumento y de los {tems que los componen, el contenido matematico
subyacente a estos items (la Trigonometria) y las propias actitudes mien-
tras al profesor de Matematicas. A partir del andlisis de la evaluacién efecti-
vamente puesta en practica por el profesor, trae alguna discusion alrededor
del curriculo qué, jse cred? en esas clases. Indica, finalmente, sugerencias
para organizacién de tareas matemaéaticas para el trabajo con este conteni-
do, que buscan ir mas alla de un curriculo minimo, segun diferentes niveles
de competencia.

Palabras Clave: Educacion Matematica; Evaluacién del Aprendizaje Es-
colar; Tareas Matematicas.

INTRODUCAO

O aparente fracasso com utilizagdo de uma prova em fases® em aulas
de Matematica, junto a uma turma do 2° ano do Ensino Médio de uma insti-
tuigdo publica de ensino e a busca por razdes que justificassem tal fracasso
serviram como pano de fundo para o trabalho de doutorado do primeiro
autor deste texto (TREVISAN, 2013). Tomando por base uma perspectiva de
avaliagcao como pratica de investigacado e como oportunidade de aprendi-

9 Inspirada na prova em duas fases (DE LANGE, 1987), trata-se de uma prova escrita, neste caso,
composta por 28 questdes organizada para ser resolvida em seis fases, todas em sala de aula,
contemplando todo o conteudo a ser trabalhado ao longo de um semestre de aula. Os préprios
estudantes deveriam reconhecer/escolher quais questdes resolver em cada fase (mesmo porque
contemplavam conteudos que ainda seriam explorados em aula), podendo alterar as resolugdes,
nas etapas subsequentes, sempre que julgassem necessario.
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zagem'©, o trabalho construido retrata um movimento de repensar a pratica
avaliativa, tendo por focos de investigagdo a andlise da producéo escrita
dos estudantes nas questdes da prova, o design do instrumento e dos itens
que o compuseram, o conteudo matematico subjacente a esses itens e as
proprias atitudes do professor.

Nesse movimento, certa “frustragéo” inicial (tanto do professor-pesqui-
sador quanto dos estudantes) frente a esse instrumento diferenciado (ini-
cialmente pensado como um piloto, mas tornando-se um dos objetos da
pesquisa) motivou a busca por elementos que permitissem compreender
e analisar criticamente a experiéncia. Por meio dessa andlise, foi possiveis
tecer aproximagoes entre as tematicas avaliagao e curriculo, recorte apre-
sentado neste artigo.

Em sua etimologia, a palavra curriculo remete a ideia de “curso”, o
que, no contexto educacional, pode ser entendido como o conteudo apre-
sentado para o estudo (COSTA, 2011). Essa nogéo de curriculo, associada a
uma lista de conteudos e objetivos ou questdes relativas a procedimentos,
técnicas e métodos, tem sido bastante contestada, uma vez que a propria
definigao de curriculo varia segundo a perspectiva na qual é formulada.

Enguanto as chamadas teorias tradicionais aceitam o status quo acer-
ca dos conhecimentos e saberes (escola como reprodutora dos valores da
classe dominante), dando por respondida a questdo “o que ensinar?’, as
teorias criticas (que concebem o curriculo como uma construgdo social,
cuja finalidade se dé a partir da ideia de universalizagéo) e pés-criticas (ba-
seadas numa discusséo a respeito do multiculturalismo) focam primordial-
mente na questao “por que ensinar?”.

Conforme aponta Sacristan (1998, p. 138), enquanto processo social, o
curriculo “cria-se” a partir de multiplos contextos que interagem entre si:
os documentos curriculares (curriculo previsto e regulado); os livros-textos,
os guias-didaticos e materiais diversos (curriculo para ser consumido); as
programagodes ou planos que as escolas fazem (curriculo no contexto das
praticas organizativas); as tarefas de aprendizagem que os estudantes rea-
lizam, “das quais extraem a experiéncia educativa real” e “que podem ser
analisadas nos cadernos e na interagéo da aula e que sao, em parte, regula-
das pelos planos ou programacao dos professores/as” (curriculo em agéo); e,
por fim, o que os professores exigem em seus exames ou avaliagdes, como

10 Perspectiva adotada em trabalhos do GEPEMA - Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo Ma-
tematica e Avaliacdo, atrelado ao Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Educacao
Matematica da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Maiores informagées em: http://www.
uel.br/ugrl%po-estudo/gepema/index.html.
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exigem e como o valorizam. S0 os dois ultimos niveis de andlise (o curricu-
lo em agéo e a avaliagéo posta em pratica pelo professor) que caracterizam
o “conteudo real da préatica educativa, porque é onde o saber e a cultura ad-
quirem sentido na interagdo e no trabalho cotidianos” (SACRISTAN, 1998,
p. 138).

Desse modo, é a partir de uma experiéncia que reflete a “avaliagao
posta em pratica pelo professor” utilizando um instrumento de avaliagéo
constituido por questdes usuais, possivelmente que muitos professores es-
colheriam para compor uma prova, utilizada em uma sala de aula usual, a
partir do encaminhamento usual das aulas, que se propde aqui apresentar
alguma discusséo acerca do curriculo que “se criou” nessas aulas de Mate-
matica. Trata-se de uma experiéncia que facilmente pode ser reconhecida
por qualquer professor e certamente pode instigar pelo menos alguns deles
a refletir acerca de seu papel nesse processo.

Curriculo e avaliacao: alguns pontos de convergéncia

Para Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), os curriculos tradicionais dei-
xaram de cumprir as exigéncias de hoje e, juntamente com a avaliacao,
precisam mudar. Eisses novos pontos de vista acerca dos objetivos da Edu-
cacao Matematica, na perspectiva de contribuir para que os estudantes
tornem-se matematicamente letrados, tornam necessaria uma discussao
tanto em relagéo a métodos diferentes de avaliagdo quanto aos

conteudos considerados basicos ou minimos para cada uma das sé-
ries ou ciclos e que se encontram presentes nos inimeros programas
das secretarias dos ensinos municipal e estadual [...] ou, ainda aqueles
presentes nos inimeros planos de curso de professores e professoras
das redes publica e privada de todo o pais que, ndo esporadicamente,
orientam suas praticas educativas priorizando e avaliando os conteu-
dos sugeridos no livro didatico adotado (OLIVEIRA; PACHECO, 2008,
p. 124).

Segundo esses autores, faz-se necesséaria uma reflexdo em torno das
questodes curriculares e também em relacao as tendéncias de mudancas dos
mecanismos e instrumentos classicos de avaliagao. Mitos e ritos (BARLOW,
2006) que circunscrevem o contexto escolar, mostram-se com‘owfrgquéncia
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presentes no contexto educacional, interferindo fortemente na “criagéo” de
curriculos de Matematica e muitas vezes impedindo que professores vis-
lumbrem possibilidades efetivas de repensa-los e de reorientar suas prati-
cas pedagodgicas.

Um retrato mais real do que é a pratica nos dardo os planos que as
equipes de professores/as elaboram numa escola ou 0s que estes pro-
fessores/as fazem em suas aulas para seus alunos/as. Os trabalhos
académicos que estes realizam, os exames que o professor/a impde,
nos quais se valorizam certos conhecimentos adquiridos e reprodu-
zidos de forma singular, ou os que se valorizam em provas externas,
serdo um indicador muito decisivo para saber o que se sugere e obriga
a aprender e como fazé-lo (SACRISTAN, 1998, p. 139, grifos nossos).

Nessa mesma dire¢éo, para Oliveira e Pacheco (2008, p. 125), as

aulas reais, aquelas que estédo acontecendo nas escolas, com seus aca-
Sos, incertezas e inevitaveis didlogos com o cotidiano fornecem mate-
rial sobre o qual os professores podem debrugar-se no desenvolvimento
e na promocao de alteragdes na proposta curricular e nos mecanismos
de avaliagédo da aprendizagem.

Para eles, um desafio que se coloca hoje para as escolas é superar a
restricao do trabalho pedagdégico aquilo que sera avaliado pelas provas e
mesmo pelos sistemas de avaliagéo unificados. Afinal, o que se observa no
Brasil atualmente ¢ a “implementagao de processos de avaliagdo generali-
zados para todos os niveis de escolarizacéo, bem como o uso desses pro-
cessos como mais uma forma de controle do trabalho pedagoégico”. Isso tem
“levado professores, escolas e alunos a se preocuparem buscando adapta-
gdo as exigéncias dos exames nacionais para evitar o fracasso e as inume-
ras consequéncias dele sobre todos” (OLIVEIRA; PACHECO, 2008, p. 123).

Ao investigar o trajeto histérico dos processos de avaliagdo no ensino
de Matematica, Valente (2008) oferece-nos subsidios que permitem com-
preender como esses processos influenciam na prépria organizagao dos
sistemas escolares e como contribuem para que esse conteudo “minimo”
acabe por se tornar o unico trabalhado nas salas de aula "reais”.
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Recuando a 1827, ano da criagao dos Cursos Juridicos no Brasil, tem-
-se o surgimento dos ditos cursos preparatdrios e com eles os “pontos do
exame”, editados pelo Colégio Pedro II em 1828. Foram esses pontos dos
exames parcelados que organizaram toda a Matematica escolar e seu en-
sino, tornando-se referéncia para a elaboragéo da prépria literatura escolar.

Nesse sistema, essa preparagao se dava por meio de apostilas elabora-
das a partir das listas de pontos, e “saber de cor” cada um deles era o modo
de ser bem-sucedido no ingresso aos cursos superiores. Assim, “o trabalho
pedagdgico do professor de matematica consistia, entdo, em fazer com que
seus alunos fixassem os pontos”. O professor de matematica assim “perma-
neceu e sedimentou sua pratica por mais de cem anos!” (VALENTE, 2008,
p. 16), pratica essa que se arrasta até os dias atuais.

E por meio da incorporacgdo de outros contetdos, de tarefas mais abran-
gentes para além dos conteudos minimos e, “sobretudo, o desenvolvimen-
to de processos de aprendizagem néao restrita aos ‘minimos’” que se pode
“evitar que conteudos classicos tornem-se ndo um minimo, mas os unicos
a serem trabalhados” (OLIVEIRA; PACHECO, 2008, p. 124-125).

Para além de um curriculo ‘minimo’: a organizacao de
tarefas matematicas

Para De Lange (1999), enquanto ensinam, os professores precisam sa-
ber a respeito dos problemas de aprendizagem de seus estudantes, seus
progressos e o nivel de formalidade com que estédo operando. Segundo ele,
para fazer matematica, é necessério recorrer simultaneamente a muitas ha-
bilidades, que nao podem ser avaliadas independentemente. O autor orga-
niza as competéncias a serem mobilizadas nas tarefas matematicas em trés
niveis.

Os trés niveis de competéncias mobilizadas em tarefas matematicas
podem ser visualmente representados em uma pirdmide, mostrada na Fi-
gura 1 (verséo traduzida!’ do original apresentado por De Lange (1999)).
Além dos trés niveis, outros dois aspectos sdo mostrados no esquema: os
quatro “grandes dominios” da mateméatica (dlgebra, geometria, aritmética e
probabilidade e estatistica), e o nivel de dificuldade das questdes (que vao,
continuamente, do simples ao complexo, ou do informal para o formal).

11 Tradugédo proposta pelos membros do GEPEMA e sistematizada em Ferreira (2012). |
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1 Figura 1 — Piramide de
avaliagdo proposta por De

Lange (1999).

Fonte: Ferreira (2012).

Os itens de tarefas de Nivel 1 envolvem conhecimentos de fatos e re-
presentagodes, reconhecimento de equivaléncias, recordagédo de objetos
matematicos e propriedades, realizacao de procedimentos de rotina, apli-
cacéao de algoritmos padrao e desenvolvimento de habilidades técnicas.

As tarefas de Nivel 2 exigem que o estudante comece a fazer cone-
x0es entre diferentes vertentes e dominios da Matematica e a integrar in-
formacgdes para resolver problemas simples em que se deve fazer escolha de
estratégias e se utilizar ferramentas matematicas. Espera-se também que
os estudantes lidem com diferentes formas de representacao, e que sejam
capazes de distinguir e relacionar diferentes elementos matematicos (defi-
ni¢des, exemplos, provas).

Por fim, no Nivel 3, os estudantes devem matematizar situacgoes, anali-
sando, interpretando, desenvolvendo seus préoprios modelos e estratégias e
apresentando argumentos matematicos, incluindo provas e generalizacgoes.
Esse ultimo nivel incorpora habilidades e competéncias, normalmente, as-
sociadas com os outros dois niveis.

Todas as tarefas de avaliagao podem ser localizadas na pirdmide. Além
disso, dado

que a avaliagcdao deve medir e descrever o crescimento do aluno em
todos os dominios da matematica e em todos os trés niveis de pen-
samento, as questdoes em um programa de avaliagdo completo devem
preencher a piramide. Devem existir questdes em todos os niveis de
pensamento, de diferentes graus de dificuldade e em todos os domi-
nios de conteudo (DE LANGE, 1999, p.17).
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Nessa perspectiva para o ensino da Matemaética, que tem suas raizes
no movimento ocorrido na Holanda na década de 60, conhecido como Edu-
cagdo Matematica Realistica (RME, do inglés Realistic Mathematics Edu-
cation), os estudantes desempenham um papel ativo na elaboragéo de seu
préprio conhecimento matemaético.

Pensar um curriculo de Matemaéatica segunda essa 6tica implica um
repensar das formas de ensino e avaliagdo ja institucionalizadas no contex-
to escolar. Essas precisam ser planejadas de modo que o professor possa
chegar o mais préoximo possivel do conhecimento informal dos estudantes,
para que entao possa ajuda-los a alcangar um maior nivel de compreensao
guiado pela reinvengéo. A fim de apoiar este processo de reinvencao guia-
da, é necessario que os problemas de avaliagdo proporcionem ao professor
o maximo de informag¢ao do conhecimento, dos insights e das habilidades
de seus estudantes. Também deve haver espaco para as construgdes dos
proprios estudantes, o que significa que as tarefas propostas precisam ser
tais que sejam resolvidas por diferentes estratégias e em diferentes niveis.

Alguma analise das questoes da prova

Para elaboracéo da prova em fases, foram selecionadas questdes prove-
nientes de livros didaticos, materiais apostilados, listas de exercicios e pro-
vas aplicadas pelo professor-pesquisador em anos anteriores, questdes que
possivelmente muitos outros professores escolheriam para compor uma
prova. A luz do referencial teérico constituido, propds-se reavaliar essas
questdes. Tal estudo foi baseado na anélise da produgéo escrita dos estu-
dantes ao longo das fases da prova e no modo como foram encaminhadas
as aulas naquele semestre, e mostrou que nenhuma das 28 questdes que
compuseram a prova pdde ser categorizada como pertencente ao Nivel 3
da Piramide de Lange (1999), uma vez que ndo ofereceram aos estudantes
a possibilidade de matematizar situagées. Em nenhuma delas foi possivel
que desenvolvessem seus préoprios modelos.

Apenas quatro das questdes ofereceram a possibilidade de os estudan-
tes apresentarem diferentes abordagens de resolugao, integrando informa-
¢oes fornecidas no enunciado, escolhendo uma estratégia e, em seguida,
identificando e utilizando as ferramentas matematicas mais adequadas.
Foram categorizadas como pertencentes ao Nivel 2. As outras 24 questdes
da prova pertencem ao Nivel 1, e envolvem procedimentos de rotina, sendo
bastante similares aquelas propostas nas aulas.
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Oito questdes dessas questdes remetem a trigonometria no tridngulo
retangulo refletem tentativas de “contextualizacdo” por meio de (pseudo)
aplicagdes. Na Figura 2 temos um exemplo: néo faz sentido que o proble-
ma forneca a medida do segmento que “liga” os olhos da pessoa ao topo
do prédio, inacessivel na pratica. Ao contrario, estaria mais préoximo de al-
guma contextualizagdo se fornecesse a distancia horizontal que a pessoa
posiciona-se em relagao ao prédio.

A analise da producéao escrita no que concerne a essa questao mostrou
que muitos estudantes desconsideraram esse fato. Assim, se desejamos
avaliar explicitamente se o estudante reconhece a interferéncia da altura
da pessoa na estimativa obtida para a altura do prédio, é pertinente incluir-
mos um item a respeito desse fato questionando, por exemplo, se é possivel
que outra pessoa dispondo do mesmo equipamento e posicionando-se a
mesma distdncia do prédio obtivesse uma estimativa diferente para a altu-
ra do prédio. Van Den Heuvel Panhuizen (1996) relatou uma situagéo similar
a essa, na qual a experiéncia que se ganhou a partir das respostas dos es-
tudantes possibilitou a reformulacao de questdes de avaliagéo, tornando-as
mais condizentes com o objetivo inicial. Uma segunda versdo dessas ques-
toes incluia, além da pergunta original ja reformulada, um item adicional
denominado “rede de segurancga”.

Usando as razdes trigonométricas pode-se calcular distéancias e a altura de
edificios sem precisar subir neles. Para isso, uma pessoa de 1,62 m de altura
se posiciona a certa distancia do prédio e vé o seu topo a um angulo de 28°.
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a) Usando as medidas que constam no desenho, qual € a altura aproximada
do edificio?
b) A que distancia essa pessoa encontra-se do prédio?

Figura 2 — Questdes da prova envolvendo trigonometria no tridangulo retangulo

Fonte: Autores.
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Outras sete questdes que exploram relagdes trigonomeétricas no ciclo
mobilizam habilidades isoladas e procedimentos de rotina e que, no fundo,
deixam de ter qualquer significado quando dispomos de uma calculadora e
uma tabela trigonomeétrica. Um exemplo é apresentada na Figura 3. Trata-
-se de um modelo de tarefa bastante frequente em livros didaticos: dado o
valor do seno ou do cosseno de um arco nao notavel, e alguma informacgéao
(explicita ou implicita) do quadrante em que esté esse arco, pede-se o valor
de sua tangente, ou de uma ou mais razdes trigonométricas reciprocas.
Uma resolugéo esperada para esse tipo de questdo faz uso da relagao Fun-
damental da Trigonometria.

Dado sen x = %, com * < x < n, determine o valor da tg x.

2

Figura 3 — Questdes da prova envolvendo trigonometria no triangulo retéangulo

Fonte: Autores.

Muitos estudantes, ao buscar uma solugdo para a equagao

cos?x = % ignoraram a existéncia de uma raiz negativa e, portanto, o fato
do arco em questdo ser do segundo quadrante. Apesar de fundamental,
entendemos que estabelecer esse tipo de relacédo € ainda considerado um
procedimento de rotina.

Por outro lado, por disporem de calculadora cientifica durante a realiza-

cdo das fases da prova, varios deles utilizaram a tecla “arco-seno”, obtendo
o arco do primeiro quadrante cujo seno vale % (no caso, x = 67,38 graus).

Entretanto, seria necessério integrar essa informacéo aquela dada no enun-

. T . ~ ~ , . .
ciado[==x=m para concluir que o arco em questao nao esta no primeiro,

mas no segundo quadrante e, portanto, vale x = 108 — 67,38 = 102,62 graus.
Enfim, ainda com auxilio da calculadora, tomar a tangente desse arco, che-
gando ao valor —2 4.

Nesse caso, nao se pode falar em uma aplicagédo de algoritmos padrao,
mas no estabelecimento de conexdes entre a informagéao fornecida pela cal-
culadora e as relagdes de simetria no ciclo trigonomeétrico, o que permite
reformular essa questao de modo que ela seja do Nivel 2. Nesse caso, basta
solicitar que o estudante apresente alguma estratégia para o célculo de tg x
em duas situagdes: dispondo e ndo dispondo de uma calculadora cientifica.
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Consideracoes finais

Embora néo fosse objeto inicial de investigagéo, algumas reflexées que
buscaram aproximar as tematicas curriculo e avaliagdo foram tecidas nes-
te texto. Qualquer discussdo em torno de questdes curriculares perpassa
num repensar de praticas avaliativas ja instituidas e deve levar em conta
a necessidade de mudangas dos mecanismos e instrumentos classicos de
avaliagao.

A andlise apresentada buscou contribuir nessa dire¢do, na medida em
que trouxe elementos que possibilitam elaborar propostas para o ensino
da Matematica pautadas na reinvencao de conceitos trigonométricos. Tais
ideias vao ao encontro das orientacoes curriculares nacionais, expressas por
meio dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
1999), segundo o qual, o estudo da trigonometria deve estar ligado as apli-
cacoes, evitando-se o investimento excessivo no célculo das identidades e
equagdes para enfatizar aspectos importantes das fungdes trigonométricas
e seus graficos. Eisse documento aponta ainda que se deve pautar o traba-
lho na resolugdo de problemas que envolvam medicdes (em especial célcu-
lo de distancias inacessiveis e na construgdo de modelos para fenémenos
periédicos).

Enquanto um grande sistema de medidas, a trigonometria pode ofe-
recer ao professor subsidios para a proposigao de tarefas que oportunizem
de fato a matematizagdo de situagdes, incluindo o desenvolvimento de
modelos e estratégias. Uma possibilidade é resgatar a histéria da trigo-
nometria por meio da proposi¢gédo de problemas acessiveis e convidati-
vos, e que possibilitem ao estudante reinventa-la (FREUDENTHAL, 1979).
Também se podem apresentar situagdes que envolvam a determinacéao
de distancias inacessiveis objetivando encontrar pontos de partida para
elaboragéo de rotas de reinvengédo (GRAVEMEIJER; TERWEL, 2008). Con-
forme apontam Trotta el al (1979), a prépria palavra trigonometria refere-
-se a ideia de calcular distdncias inacessiveis por meio da semelhancas
de tridngulos imaginarios.

E importante destacar que os conceitos de trigonometria ndo se resu-
mem apenas as suas aplicagbes didrias mais imediatas. Lima et al (1997)
lembram-nos que as fungdes trigonométricas constituem um tema impor-
tante tanto por suas aplicagcdes como pelo papel central que desempenham
na Anélise. Embora seu objeto inicial fosse o tradicional problema de reso-
lucéo de tridngulos, posteriormente (com a criagdo do Célculo Infinitesimal,
e do seu prolongamento, a Analise Matematica), surgiu a necessidade de
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atribuir as nogdes de seno, cosseno e suas associadas tangente, cotangen-
te, secante e cossecante o status de fungéo real de uma variavel real. Esses
autores destacam também a importancia das fungdes trigonomeétricas foi
grandemente reforgada com a descoberta de que toda fungao periédica é
uma soma (finita ou infinita) de fungdes do tipo Acos(x )+ Bsen(x ), o que
deu origem a Andlise de Fourier. Tais fatos justificam a necessidade de se
propor ao estudante do Ensino Médio situacgdes que demandam matemati-
zagao dentro da propria Matematica.

A compreensao dessa sistematizacao de conteudos curriculares de Tri-
gonometria pode fornecer subsidios para que professores em formacgéo ini-
cial e continuada possam avaliar criticamente as tarefas que propdem aos
estudantes tanto em momentos de aula quanto em situacdes de avaliagao.
Mais do que isso, reconhecer em préprias praticas avaliativas elementos
que remetam a fazer com que nossos alunos “fixem os pontos” para a pro-
va. Repensar praticas avaliativas pode ser um primeiro passo na busca de
romper com uma cultura escolar de ensino da Matemaética que prioriza o
“cumprir o programa” e “dar todo o conteudo” (cultura essa extremamente
arraigada na minha prépria formagéo enquanto professor) para uma cultura
de aprender matematica com compreensao.
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CRITERIOS PARA SELECAO DE TEMAS
PARA O CURRICULO DE MATEMATICA
NO ENSINO MEDIO

Clarissa de Assis Olgin'?
Claudia Lisete Oliveira Groenwald"?

Resumo: Este artigo € um recorte da tese de doutorado intitulada “Temas
de interesse no Curriculo do Ensino Médio: possibilidades e desafios”, que
vem sendo desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica, na Universidade Luterana do Brasil. Neste artigo
apresenta-se um estudo bibliografico referente aos critérios para escolha de
temas para o desenvolvimento dos conteudos no Curriculo de Matemética
do Ensino Médio. O objetivo deste estudo foi investigar quais os possiveis
critérios a serem utilizados na escolha de temas para o ensino da Matemaéati-
ca. Na elaboragao desses critérios, inicialmente buscou-se verificar as con-
tribuigbes das pesquisas de Skovsmose (2006) sobre Educagédo Matematica
Critica, de Doll Jr. (1997) referente aos quatro “Rs” para avaliacdo de um
Curriculo Pés-Moderno e de Silva (2009) quanto aos critérios para escolha e
organizacao de conteudos. Em seguida, apresenta-se um exemplo de tema
Politico Social que pode ser explorado no Curriculo de Matemaéatica do En-
sino Médio.

Palavras Chaves: Curriculo de Matematica. Ensino Médio. Temas de in-
teresse.

INTRODUCAO

Este trabalho apresenta um recorte da investigacédo de doutorado sobre
temas! para o Curriculo de Matematica, no Ensino Médio, que se baseou
em um estudo bibliografico referente a critérios para selegdo dos mesmos
nessa etapa da Educacgao Béasica. Os temas precisam estar relacionados a
vida moderna e abarcar os conteudos matematicos, verificando as possibi-

12 Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica. Prefeitura Municipal de Porto Alegre. clarissa_olgin@
yahoo.com.br

13 Doutora em Ciéncias da Educagdo. Universidade Luterana do Brasil. claudiag@ulbra.br

14 Temas, nesta pesquisa, sdo assuntos de interesse do estudante e do Curriculo de Matematica do
Ensino Médio que permitam o desenvolvimento dos conteidos matematicos.
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lidades e desafios para sua implementagéo' no Curriculo de Matematica.
Tais temas precisam proporcionar ao estudante revisar, aprofundar e cons-
truir conceitos matematicos. De acordo com os documentos oficiais que
norteiam os trabalhos educacionais existe uma necessidade de contextu-
alizar os conteudos matematicos do Ensino Médio, de forma a propiciar
ao estudante o aprender a conhecer, fazer, viver e ser (BRASIL, 1999). Para
isso, acredita-se que, desenvolvendo os conteudos matematicos através de
temas de interesse que envolva aspectos relevantes da vida em sociedade,
os estudantes desta etapa do Ensino Bésico conseguirédo estabelecer rela-
codes entre a teoria e a pratica.

A partir do que foi mencionado, o objetivo deste trabalho foi investigar
quais séo os critérios para escolha de temas que podem ser desenvolvidos
no Curriculo de Matematica do Ensino Médio, considerando o que ensinar
e como ensinar os conteudos de Matemaéatica. Como sugestao, apresenta-se
o tema Politico Social, envolvendo as questdes salariais para o desenvolvi-
mento de conceitos matematicos.

OBJETIVO

Eiste trabalho teve como objetivo geral investigar critérios para escolha
de temas que possam ser desenvolvidos no Curriculo de Matematica do
Ensino Médio, considerando o que ensinar e como ensinar os conteudos de
Matematica, de forma a proporcionar a revisdo, aprofundamento e constru-
cdo dos mesmos. A partir desses critérios pretende-se apresentar o tema
Politico Social, envolvendo o assunto salario, como exemplo de tema que
pode ser tratado na etapa final da Educacéao Basica.

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

A metodologia de pesquisa terd uma abordagem qualitativa, por en-
tender que essa metodologia permite que o pesquisador valide os dados
através da analise e descrigdo dos mesmos, visto que, a pesquisa busca
investigar temas de interesse para o Curriculo de Matematica, no Ensino
Médio, que desenvolvessem os conteldos matematicos, possibilitando, aos
alunos, revisar, aprofundar e construir conceitos matematicos.

15 Implementar esta sendo utilizado nesse trabalho no sentido de desenvolver, aplicar e avaliar.
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Primeiramente, foi realizada uma pesquisa bibliografica com o objetivo
de investigar critérios para escolha de temas para o Curriculo de Mateméa-
tica do Ensino Médio. Apds a realizagdo dessa investigacao foi feita uma
reflexdo a partir das ideias propostas pelos autores. Em seguida, buscou-
-se compreender porque desenvolver o tema Politico Social envolvendo as
questdes salariais no Curriculo de Matematica, levando-se em considera-
cdo as pesquisas realizadas por Skovsmose (2006), Doll Jr. (1997) e Silva
(2009), buscando mostrar como os critérios podem auxiliar o professor na
escolha do assunto a ser desenvolvido na disciplina de Matematica.

CONTRIBUICOES DE SKOVSMOSE, DOLL JR. E SILVA
PARA A SELECAO DE CRITERIOS PARA TEMAS NO
ENSINO MEDIO

Na busca de subsidios para selegéo de temas para o Curriculo de Ma-
tematica do Ensino Médio, buscou-se suporte nas ideias de Skovsmose
(2006), que realiza pesquisa sobre Educagdo Matematica Critica (EMC), a
qual apresenta como questdo norteadora a democracia, refletindo e dis-
cutindo de que forma o trabalho com projetos e/ou modelagem pode vir a
contribuir para o desenvolvimento de temas relevantes a Educacao Mate-
matica (EM).

De acordo com Skovsmose (2006) em um Curriculo Critico o universo
educacional relaciona-se a problemas existentes fora do contexto escolar.
Para a escolha dos mesmos, o autor sugere dois critérios: o subjetivo, no
qual o problema deve ser relevante para os estudantes e pode ser definido
através das experiéncias e do quadro tedérico dos mesmos; o objetivo, no
qual o problema precisa relacionar-se com problemas sociais existentes. Na
Educacéo Critica (EC), esses problemas devem estar interligados a situa-
¢coes e conflitos sociais e se faz necessario que os estudantes os assumam
como seus.

Segundo o autor, na Dinamarca, no Ensino Bésico e Superior, utilizam-
-se duas estratégias no desenvolvimento de uma pratica de EC: a temati-
Zacao ou a organizacao em projetos. A tematizacéo € bastante utilizada nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio, pois se torna viavel o trabalho com
EC desde que se integrem diferentes componentes curriculares e o trabalho
em conjunto entre professores. Ja a organizagéo em projetos € utilizada nas
universidades, pois precisa nao s6 de uma reestruturagdo do programa de
estudo, como também uma organizacao de espacos nesse ambiente, visto
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que o estudante necessita de um local para trabalhar com o seu grupo.

No livro escrito por Skovsmose em 1999, intitulado “Hacia una filosofia
de la educacion matematica critica”, apresentam-se algumas condigoes,
descritas a seguir, para contextualizar a Matematica béasica através de te-
maticas. Primeiramente, o tema deve ser conhecido pelos alunos ou possi-
vel de ser descrito em termos ndo matematicos, além de pertencer a situa-
¢oes do cotidiano estudantil. Precisam-se evitar temas cujo significado s6
pode ser explicado se for desenvolvido todo o assunto. A segunda condigéo
aponta a necessidade dos alunos terem acesso ao conteudo em diferentes
niveis, podendo desenvolver o tema, mesmo que tenham habilidades dife-
rentes. Por isso, o tema néo precisa ter nenhum nivel predeterminado de
dificuldade ou algum tipo de classificagdo ou agrupamento, de acordo com
as habilidades dos alunos. A condigao seguinte é a necessidade do tema
possuir um valor em si mesmo, pois o trabalho com tematicas nao deve ser
considerado como uma introducdo a conteudos que serdo desenvolvidos.
Por ultimo, o trabalho com temas precisa possibilitar a criagéo de conceitos
matematicos, ideias acerca da sistematizacdo ou de onde e como usar a
Matematica, propiciando o desenvolvimento de habilidades (SKOVSMO-
SE, 1999).

Ainda, o pesquisador Doll Jr. (1997), contribui na busca de critérios para
escolha de temas para o Curriculo de Matematica, através de sua pesquisa
referente a Curriculo Pés-Moderno'®. De acordo com o autor, um curriculo
poés-moderno pode ser avaliado utilizando-se os quatro “Rs” que represen-
tam “riqueza”, “recursao”, “relagdes” e “rigor”.

O primeiro R, proposto pelo autor, refere-se ao critério “riqueza” que é
relativo ao aprofundamento das questdes propostas pelo curriculo, as quais
envolvem os significados e as multiplas possibilidades de interpretacoes.
Segundo o autor, os alunos e professores, em um curriculo pds-moderno,
tém a necessidade de se transformar e serem transformados. Para isso, o
curriculo requer um grau de indeterminancia, irregularidade, ineficiéncia,
caos, desequilibrio, desregramento e experiéncia vivida. Mas, o fato do
curriculo precisar de qualidades perturbadoras ndo deve ser um problema,
considerando que essas qualidades formam as problematicas da vida, sen-
do fundamentais para um curriculo rico e transformador. Isso quer dizer que
as problematicas, as perturbacgoes e as possibilidades sao aspectos proprios
do curriculo, os quais lhe dao riqueza.

16 Atualmente, ndo se estd mais vivendo em um mundo “moderno”, mas pés-moderno, no qual ndo
é possivel definir pés-modernismo, pois é um movimento muito recente para se definir o que é,
porém, pode-se defini-lo em termos do que deixou de ser (DOLL JR., 1997, p.20).
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O critério “recursdo”, de acordo com Doll Jr. (1997), refere-se a possi-
bilidade de recorrer ou ocorrer novamente. A recursao esta relacionada a
operagao matematica da iteragdo, ou seja, a repetigao, pois, na iteragao,
utiliza-se uma férmula matemaéatica repetidamente. Apoiado nas ideias de
Bruner, o autor expde que a recursdo para a Epistemologia e a Pedagogia
se refere menos a Matematica e mais a capacidade humana de fazer com
que os pensamentos se conectem em circuitos, pois essa conexao de pen-
samentos com pensamentos permite que se criem significados, oportuni-
zando ao aluno construir conceitos. Doll Jr. (1997) enfatiza o fato de um cur-
riculo que usa recursdo nao ter um inicio ou final, pois cada final € um inicio
para um novo projeto. Ainda, quanto a esse critério, recursao e repetigéo
diferem-se, pois uma néo repercuti na outra. A repetigdo busca melhorar o
desempenho, pois o processo de reflexdo assume um papel ineficaz, visto
que ocorre uma automatizacao de procedimentos. Por outro lado, o proces-
So recursivo “visa desenvolver a competéncia, a capacidade de organizar,
combinar, inquirir, utilizar as coisas heuristicamente” (DOLL JR., 1997, p.
195). A recursédo se utiliza da reflexdo convenientemente, pois € no ato de
refletir que ideias se relacionam e nesse processo ha uma necessidade de
outros olhares, opinides, criticas e anélises do que foi realizado ou projeta-
do, porque a esséncia da recursédo estd no didlogo, caso contrdrio ela néo
seria reflexiva.

Ja o critério “relacdes”, em um curriculo pdés-moderno, caracteriza-se
pelas relagdes que sdo importantes de duas maneiras: pedagogica e cul-
tural. A primeira refere-se as relagdes intrinsecas do curriculo, o que lhe
torna cada vez mais rico. As relagdes pedagdgicas evidenciam as possiveis
conexoes dentro de uma estrutura curricular que lhe ddo profundidade. No
entanto, essas relagdes em um curriculo pés-moderno, precisam ser cons-
truidas num processo recursivo de fazer, refletindo sobre este fazer, e é nes-
se processo que o curriculo desenvolve sua riqueza. A segunda refere-se as
relagbes culturais extrinsecas do curriculo, que formam uma rede, na qual
o curriculo esté vinculado. As relagdes culturais ressaltam a importancia da
narracao e do didlogo como meios de interpretacdo. Da narracao resultam
0s conceitos de histdria, linguagem e lugar. O didlogo permite que esses
trés aspectos interajam, de forma a propiciar um juizo de cultura, que pode
ser local ou global.

Segundo Doll Jr. (1997), o “rigor” é o critério mais importante, pois evita
que um curriculo transformativo se reduza a um relativismo. Em um cur-
riculo pés-moderno, para analisar um assunto rigorosamente, precisa-se
fazer um levantamento de todas as interpretacdes possiveis. Paga isso, o
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rigor expressa a intencionalidade de buscar distintos caminhos, alterati-
vas, associagoes, relagdes, comparagdes e conexdes, procurando elucidar
as suposigdes, para que se tenha no curriculo, um dialogo significativo e
transformador.

Também, o pesquisador Silva, em sua tese de doutorado defendida no
ano de 2009, com o titulo “Curriculo no Ensino Médio: em busca de crité-
rios para escolha e organizacédo de conteudos”, baseando-se, também, nas
ideias de Doll Jr. sugere critérios para escolha dos contetidos matematicos
(riqueza, reflexéo, realidade e responsabilidade) e critérios para organizagéo
(recursdo, relagdes, rigor e ressignificagéo) dos mesmos no Ensino Médio.

O primeiro critério para escolha de conteudos no Ensino Médio é “ri-
queza” que esta relacionado as “[...] problematicas, perturbagbes e possi-
bilidade” (SILVA, 2009, p. 187). Segundo o autor, a riqueza salienta a ideia
de que um curriculo ndo pode ser visto como uma camisa de forga, que ge-
rencia a utilizagdo dos conteudos. De acordo com Silva (2009), esse critério
vislumbra a possibilidade de trabalhar elementos da préopria Matematica,
buscando mostrar sua diversidade, certezas e incertezas.

O segundo critério, “reflexdo”, apontado por Silva (2009), discute a
questdo do papel social da Matemaética, como uma forma de transformar a
sociedade. Esse critério para o autor estd relacionado aos conflitos locais,
que por meio dos conteudos podem sugerir respostas ou encaminhamentos
que solucionem o problema.

Para Silva (2009) o critério “realidade” refere-se a uma préatica que pro-
picie trabalhar com os diversos contextos, sendo eles, culturais, sociais ou
econdmicos, buscando que os mesmos permeiem a comunidade, visto que
os problemas de uma comunidade representam a realidade do grupo social
ali inserido e os conteudos matematicos poderiam auxiliar na modelagao
e resolugdo dos mesmos, ndo para obter uma resposta matematicamente
certa, mas buscando caminhos ou possibilidades que possam vir a con-
tribuir para que a comunidade encontre uma solucéo. Silva (2009) reco-
menda a metodologia de Modelagem Matematica e Projetos de Trabalhos
para auxiliar no desenvolvimento de conteudos que envolvam esse critério,
argumentando que essas metodologias viabilizam trabalhar com proble-
mas importantes para comunidade envolvendo aspectos sociais, politicos
ou econdmicos, tendo em vista que essas metodologias estao relacionadas
a questoes de aplicagoes.

Segundo Silva (2009), o critério “responsabilidade” refere-se a como
sdo utilizados os contetidos matematicos, ou seja, esta relaciona a forma
de selegég dos conteudos, mais propriamente na escolha de conteudos que
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permitem ser desenvolvidos totalmente, que oportunizem estabelecer as-
sociagdes entre si ou com outros conteudos matematicos, com distintos
graus de complexidade. Para o autor, a Matematica desenvolvida no Ensino
M¢édio é uma “[...] histoéria contada pela metade” (SILVA, 2009, p. 195), pois
ao tratar dos conteudos de matrizes e determinantes, nada se fala sobre sua
relacdo com a Algebra Linear.

Quanto aos critérios de organizacéo dos conteudos, para Silva (2009) o
critério “recursao” trata da possibilidade do aluno rever o conteido em no-
vos contextos com diferentes niveis de dificuldade. De acordo com o autor,
a “recursao” refere-se a possibilidade de trabalhar os conteudos a partir de
outros temas, ou seja, seria a elaboracao de vérias atividades que permitis-
sem revisitar os conteudos.

O segundo critério, “relagdes”, conforme Silva (2009) diz respeito a
duas dimensodes: a pedagdgica e a cultural. A primeira discute os elemen-
tos que estdo relacionados a estrutura interna do curriculo e a segunda
propde examinar as caracteristicas da cultura local, mas essas dimensoes
nao se afastam, bem pelo contrdrio, elas se complementam. A dimensao
pedagdégica aborda a questédo do tempo no processo de ensino e aprendiza-
gem como tendo um papel secundario, visto que a relacéo entre o curriculo
e o tempo precisa ser feita da melhor forma possivel, pois o curriculo néo
pode levar em consideragdo apenas a sequéncia linear dos conteudos a
serem cumpridos, precisa-se que o professor saiba qual a profundidade que
deve abordar os conteudos serao trabalhados com seus alunos. A segunda
dimensao refere-se a influéncia da cultura nas relagdes que permeiam o
ambiente escolar.

O critério “rigor” refere-se as caracteristicas organizacionais e metodo-
l6gicas envolvidas na pratica docente. De acordo com Silva (2009), o rigor
trata da organizagédo dos conteudos e do planejamento conjunto entre pro-
fessore, aluno, coordenagéo pedagdgica e diregdo na tomada de deciséo
referente as estratégias metodoldgicas que serdo utilizadas.

O critério “ressignificagdo” trata de recontextualizar um conteudo
dentro de outro tema, como por exemplo, construir conceitos com base
na Historia da Matematica. Segundo Silva (2009), quando se promove a
compreensdo dos conteudos matematicos em diferentes contextos pode se
produzir novos significados que levem os alunos a estabelecerem relagoes
enriquecedoras.

Contudo, os critérios estabelecidos pelos autores permitem que se per-
ceba a importéncia de estabelecer critérios para selegao de temas a serem
abordados no Curriculo de Matematica do Ensino Médio, para que se tenha
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clareza de que o tema proposto é adequado a atividade planejada pelo pro-
fessor, se permite desenvolver os conteidos matematicos relacionados ao
tema em questao e se oportuniza perceber o papel da Matemaéatica frente as
questdes sociais, politicas, econdmicas, ambientais e culturais.

REFLEXOES SOBRE AS CONTRIBUICOES DE
SKOVSMOSE, DOLL JR. E SILVA PARA A SELECAO
DE CRITERIOS PARA TEMAS NO CURRICULO DE
MATEMATICA DO ENSINO MEDIO

Para a construgao de critérios, entende-se que é preciso refletir sobre
as questdes sugeridas por Skovsmose (2006), porque, ao trabalhar com te-
mas, também é necessério verificar quais sédo as aplicabilidades do mesmo,
buscando responder as questdes: A quem esse tema interessa, ao aluno, ao
professor, a escola ou a comunidade? Onde vai ser utilizado? Como vai ser
desenvolvido? Com quais objetivos se pretende desenvolver esse assunto?
Essas indagagdes precisam ser respondidas quando se pretende trabalhar
com temas ao longo do Curriculo. Além disso, quando se pensa em buscar
critérios, ha necessidade de justificar os interesses por detrds do assunto,
ou s€ja, quais sao as expectativas/objetivos do professor e do aluno ao de-
senvolver esse tema, que conhecimento pretende-se construir ao estuda-lo.

A respeito dos pressupostos por detrds do assunto, elencado por Sko-
vsmose (2006), nesse trabalho, tem-se a necessidade de verificar quais sédo
0s encaminhamentos para que o assunto gere questdes e problemas que
possam ser representados e explicados em termos matematicos. Quanto as
fungdes do assunto, o professor e o aluno precisam ter clareza do porqué da
pesquisa, para justificar as implicagoes que ela produz. Também & impres-
cindivel verificar quais sdo as limitagdes do tema, ou seja, quando ele nao
tem importancia para o que se pretende pesquisar.

Ainda, os quatro “Rs” investigados por Doll Jr. (1997) para avaliar um
Curriculo Pés-Moderno, pode contribuir para escolha de temas. Ao indi-
car temas que podem ser desenvolvidos em sala de aula, pretende-se que
o curriculo seja construtivo no qual professor e alunos conversam sobre
os encaminhamentos da pesquisa, haja a participacdo ativa do estudante
nas atividades a serem propostas e que se construam conceitos matema-
ticos. O critério “riqueza” permitird que professores e alunos transformem
e sejam transformados, através de temas que possibilitem desenvolver
diversas gtividades, construir conceitos, revisar ou ampliar os conteudos
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matematicos. O critério “recursédo” refere-se a possibilidade de escolha de
temas que permitam ao aluno refletir-sobre-o-fazer, buscando pensar e re-
pensar sobre os caminhos adotados para resolugao das atividades. O crité-
rio “relagbes” é importante na escolha de temas, pois este critério evidencia
as possiveis conexdes entre os temas e os conteudos matematicos num
processo recursivo de fazer, refletindo sobre este fazer. O critério “rigor”
estd relacionado a escolha de temas que permitam desenvolver os conteu-
dos matematicos, buscando conforme as indicacdes de Silva (2009) verificar
as possibilidades metodoldgicas e organizacionais de aplicacédo do tema.

Também, os critérios propostos por Silva (2009) para escolha e orga-
nizagao dos conteudos podem ser explorados na selegao de temas para o
Curriculo de Matematica, pois os temas a serem desenvolvidos precisam
apresentar aspectos relacionados a “reflexdo”, no qual os temas podem tra-
tar os conteuldos matematicos a partir de assuntos relacionados a economia
familiar, saneamento bésico, entre outros, que também permitem desenvol-
ver problemas locais, o que leva ao critério “realidade” e “responsabilidade”,
pois verificar possibilidades de solugéo ou formas de amenizar os impactos
de problemas desta natureza, proporciona aos estudantes perceber a im-
portancia da disciplina de Matematica na construgéo da sociedade em que
vivem e o critério “ressignificacéo” estad presente na escolha de temas que
desenvolvam os conteudos matematicos em novos contextos.

Os autores Skovsmose (2006), Doll Jr. (1997) e Silva (2009) fazem com
que se reflita sobre a construgéo de atividades que permitam trabalhar os
conteudos matematicos do Ensino Médio, néo apenas buscando o conheci-
mento matematico, mas compreendendo como a Matematica pode contri-
buir para formacéao do cidadéo, através do desenvolvimento de tematicas.

De acordo com Azcéarate (1997), o curriculo de Matematica poderia
ser organizado por uma rede de problemas que permitissem ao aluno com-
preender e interagir com a realidade social, cultural, politica e natural, mas
para isso, é importante buscar temas que fagcam parte da realidade des-
ses alunos e que permitam o desenvolvimento de conteidos matematicos
necessarios para a vida cotidiana desses estudantes. Dessa forma, talvez
se consiga atingir o objetivo da Educacao Matematica, que é desenvol-
ver estratégias intelectuais que permitam a construcao de uma Matemati-
ca como corpo de conhecimento, de técnicas e procedimentos que sejam
Uteis para satisfazer as necessidades da vida em sociedade.

Portanto, é preciso que se reflita sobre o Curriculo de Matematica da
Educagao Basica, pois sdo necessarias algumas mudangas, uma vez que
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pesquisas na area de ensino da Matematica avangam e o mesmo nao pare-
ce ocorrer com o Curriculo. Assim, desenvolver os contetidos matematicos
aliados a temas implica relacionar o conhecimento matematico construido
nas escolas a saberes relacionado a vida em sociedade, com a intencgao de
conscientizar os estudantes da importancia de serem cidadaos criticos e
participativos.

UMA ABORDAGEM POR TEMATICAS NO CURRICULO
DE MATEMATICA DO ENSINO MEDIO

Os documentos oficiais mostram uma preocupagao com a organiza-
cdo curricular, conforme indicagdes do Plano Nacional da Educacéo (2011-
2020) que expde a necessidade de diversificar o Curriculo do Ensino Médio,
buscando estimular o uso de Tecnologias da Informagao e Comunicagéao,
relacionarem a educacgéo formal com a popular, incentivar o uso de novas
praticas pedagogicas. Também, no Rio Grande do Sul, tem-se a proposta
pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico e Educagéo Profissional Inte-
grada ao Ensino Médio (2011) que se constituiu na formac¢éo de um Ensi-
no Médio politécnico baseado na articulagéo das areas de conhecimento
e suas tecnologias com o0s eixos cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho, no
qual se pretende que os conteudos formais tenham por base os contetidos
sociais. De acordo com Brasil (2011), esta forma de ensino néo visa profis-
sionalizar os estudantes da ultima etapa da Educagao Béasica, mas apresen-
tar uma nova organizagao curricular.

Nesse sentido, esta pesquisa de doutorado referente a “Temas de in-
teresse no Curriculo de Matematica no Ensino Médio: possibilidades e de-
safios”, do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Mateméa-
tica da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA/Canoas), orientada pela
professora doutora Claudia Lisete Oliveira Groenwald, que pretende tratar
sobre os critérios para escolha de temas a serem utilizados no Curriculo de
Matematica do Ensino Médio.

Neste artigo, apresentaram-se os trabalhos dos pesquisadores Sko-
vsmose (2006), Doll Jr. (1997) e Silva (2009) para selegéo de temas para o
Curriculo de Matematica. Baseando nas pesquisas dos referidos autores,
busca-se apresentar os critérios para selecdo de temas. Acredita-se que a
tematica “Politico Social” pode ser abordada no Curriculo de Matematica
do Ensino Médio, de acordo com as pesquisas de Skovsmose (2006), Doll Jr.
(1997) e Silva (2009).
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Entende-se que para selegao de temas Politicos Sociais a serem desen-
volvidos em sala de aula envolvendo os conteudos matematicos, pode-se
utilizar as cinco questdes relacionadas a um Curriculo Critico propostas
pelo pesquisador Skovsmose (2006). Assim, para trabalhar o assunto Sala-
rio, o professor teria que se questionar sobre: qual é a aplicabilidade desse
tema para o estudante do Ensino Médio, quais seriam as possiveis asso-
clagdes entre o tema, a vida em sociedade e os conteudos matematicos;
qual é a fungao desse tema para a construgao de conhecimentos e forma-
géo de atitudes criticas; quais os interesses do Curriculo de Matematica
ao trabalhar esse assunto no desenvolvimento dos conteudos; quais séo os
problemas que esse tema pode gerar de forma a contribuir na construgéo
de conceitos mateméticos; quais as limitagdes desse assunto no Curriculo
de Matematica.

Quanto aos problemas que podem ser tratados em Educagéo Matema-
tica sobre o referido tema, tomando por base as pesquisas de Skovsmose
(2006), seria necesséario que esse tema fosse relevante, estivesse relaciona-
do a processos importantes na sociedade e permitisse o engajamento dos
estudantes na situagao-problema e que o processo de resolugédo servisse
como base para um engajamento politico e social.

Os autores Doll Jr. (1997) e Silva (2009), também auxiliam na selegéo
de temas através de seus critérios. O pesquisador Doll Jr. (1997) ao indi-
car que um Curriculo Pés-Moderno precisa apresentar a “riqueza’ que
pode ser percebida através da possibilidade de relacionar os conteudos
a questodes trabalhistas. A “recursdo” por meio do pensar e refletir sobre
o pensado num processo de reflexdo sobre os aspectos envolvendo esse
tema, por exemplo, entender o desconto de 6% referente ao vale trans-
porte na folha de pagamento. As “relagbes pedagodgicas” que podem
ocorrer ao desenvolver assuntos que envolvem as questdes salariais. As
“relagdes culturais” referentes as diferencas salariais e a média de saléa-
rio de cada profissdo. O “rigor” através da possibilidade de néo se limitar
a buscar uma solugéo unica, mas diferentes caminhos para a solugéao do
problema exposto. O pesquisador Silva (2009), ao propor o critério “refle-
x80", o qual esté relacionado ao papel social da Matemética como uma
disciplina que também prepara para a vida em sociedade e o assunto
Salario esta relacionado a formagédo do senso critico ao perceber falhas
na folha de pagamento. A “realidade” ao trazer um tema que permite
entender os aspectos ligados as questdes salariais como o Fundo de
Garantia por Tempo de Servigo. A “responsabilidade” do professor ao es-
colher temas de interesse para Curriculo de Matematica seja importante
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para o estudante do Ensino Médio para sua formag¢ao como cidadao. A
“ressignificacéo” ao permitir que os conteudos possam ser trabalhados
em outros contextos.

Portanto, considera-se que o assunto Salédrio pode ser explorado no
Curriculo de Matematica do Ensino Médio, pois € uma necessidade do es-
tudante dessa etapa da Educagéo Basica, que sera um futuro trabalhador,
conhecer seus direitos e deveres, sabendo posicionar-se frente as proble-
maticas que podem surgir com relagéo a esse assunto.

CONCLUSAO

Neste artigo pode-se observar que ao estabelecer critérios para esco-
lha de temas a serem desenvolvido no Curriculo de Matematica do Ensino
M¢édio, ficam evidenciadas as intencionalidades educativas no desenvolvi-
mento de cada tema. O trabalho envolvendo os conteudos aliados a temas,
que sejam interdisciplinares, de interesse e modernos, pode ser uma meto-
dologia que favorega o processo de ensino e aprendizagem, permitindo que
os alunos estabelecam ligagdes pertinentes que possibilitem utiliza-los em
sua vida cotidiana, no mundo trabalho e em estudos posteriores.

Para que o Curriculo do Ensino Médio atenda as necessidades da vida
moderna, entende-se que é importante desenvolver os conteudos matema-
ticos através de temas ambientais, sociais, politicos, contemporaneos, en-
tre outros.
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CURRICULOS PRESCRITOS E AVALIADOS
PELO SAEB: ALGUMAS REFLEXOES
SOBRE O TEMA RELACOES ESPACIAIS
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Edda Curi"’

Resumo: Este texto tem como objetivo refletir sobre o ensino do tema Re-
lagdes Eispaciais nos anos iniciais do ensino fundamental, focado nos curri-
culos prescritos no ambito federal, e no Estado de Sao Paulo nas instancias
estadual e municipal e o curriculo avaliado pelo Sistema de Avaliagado do
Ensino Basico - SAEB, a partir de uma andlise documental de documentos
oficiais que prescrevem e avaliam esse tema. A analise revela que ha co-
eréncias entre os objetivos/expectativas de aprendizagem propostos nos
documentos curriculares e os descritores de avaliagdo da Matriz de Refe-
réncia do SAEB. No entanto, as questdes avaliadas no SAEB e divulgadas
em documentos oficiais revelam um recorte muito sucinto do que pode ser
desenvolvido nas aulas, ndao permite avaliar o conhecimento da crianca so-
bre o espago em que vive, néo traduz a amplitude das atividades que po-
dem ser desenvolvidas no ensino desses conteudos. Talvez esse fato ocorra
pelo tipo de questdes em forma de teste usado na Prova Brasil, que nao
possibilita a crianga fazer representagdes ou descri¢goes do espago. Cabe
destacar que este tema é relativamente novo nos curriculos e embora os do-
cumentos curriculares analisados apresentem algumas consideragoes teo-
ricas interessantes, faltam elementos que possam subsidiar o professor no
seu trabalhado em sala de aula, como o destaque para as trés competéncias
geomeétricas que as tarefas com relagdes espaciais permitem desenvolver
(a leitura e interpretacéo de representagdes do espago, a comunicagéo oral
de posi¢gdes e movimentos no espago e a construgao de representagoes que
indiquem relagbes espaciais), o que possibilitard o uso social desse tema e
a ampliacdo da nogao de referencial.

Palavras chave: curriculos prescritos, curriculos avaliados, Relagdes Es-
paciais, SAEB/Prova Brasil.

17 Universigade Cruzeiro do Sul, edda.curi@gmail.com
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Introducao

A nogao de Curriculo como uma lista de conteudos a serem desen-
volvidos nas aulas nédo mais se adéqua as escolas do século XXI. Hoje o
curriculo, apesar de ser uma palavra polissémica, pode ser entendido como
uma praxis que envolve experiéncias de aprendizagem escolar vivenciadas
pelos alunos a partir de conteudos ensinados e aprendidos que se originam
em planejamentos escolares, num momento histérico e social determinado
para um determinado nivel de educacgao.

Nessas linha Sacristan (2000) destaca curriculo € um meio pelo qual
a escola se organiza, propde seus caminhos e orienta sua pratica. O autor
discorre sobre a importancia dos objetivos da escola, do contexto, dos con-
teudos e agdes praticas no curriculo, sua fungéo socializadora e cultural
que permite reagrupar em torno de uma instituicao de ensino uma série de
praticas, entre elas a pratica pedagodgica refletindo as praticas sociais no
curriculo.

Sacristan considera varias instdncias curriculares que vao dos curri-
culos prescritos, apresentados, moldados pelos professores, praticados em
sala de aula até os curriculos avaliados. Para este texto, a reflexdo gira em
torno dos curriculos prescritos e avaliados.

De acordo com o autor, o curriculo prescrito € um conjunto de diretrizes
ou orientagdes gerais definidas a nivel oficial. E um documento de refe-
réncia para a elaboracao dos curriculos apresentados por autores de livros
didaticos, moldados pelos professores no planejamento e avaliados em ma-
cro avaliagoes. Apresenta fundamentacgao tedrica, pesquisas da area, orien-
tagdes metodolégicas e didaticas e indica expectativas de aprendizagem
para cada ano da escolaridade e que serdo objeto da instancia do curriculo
avaliado O curriculo avaliado, portanto, evidencia a relagéo entre curriculo
e as avaliacoes realizadas, pois trata dos processos internos e externos de
avaliagéo. Neste texto focalizaremos a avaliagdo externa denominada de
Prova Brasil. Esse tipo de prova visa obter indicadores educacionais que
possam subsidiar politicas publicas visando a melhorar a qualidade do en-
sino e corrigir eventuais distorgdes detectadas.

A divulgagao dos resultados das avaliagbes externas como SAEB/ Pro-
va Brasil propiciam uma avaliagao da sociedade no geral, além de pais e
pesquisadores, mas sem a reflexdo que esses resultados merecem,
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Contextualizacao

No nosso pais, embora nao haja curriculo obrigatério, ha orientagdes
curriculares em nivel federal e em alguns estados (e municipios) ha orienta-
¢oes em nivel estadual (e municipal). Eo que se da na cidade de Séo Paulo,
em que as orientagoes curriculares se ddo em nivel estadual e municipal,
com base nas referéncias nacionais.

Em instancia federal, o documento que apresenta orientagdes curricu-
lares é denominado Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Ele foi elabo-
rado em 1997, época em que o ensino fundamental era organizado em oito
anos. O documento esta dividido em 4 ciclos e os dois primeiros ciclos que
podem ser adequados aos cinco anos do ensino fundamental na proposta
de escolaridade fundamental de 9 anos. Em S&o Paulo, no nivel estadual,
o curriculo prescrito pela Secretaria Estadual de Educagado para os anos
iniciais do ensino fundamental estd sendo debatido em varias instancias
e deve ser anunciado até 2014, mas hd uma versdo inicial sendo discuti-
da na rede estadual de ensino. No nivel municipal, em 2007 foi elaborado
documento pela SMESP (Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Pau-
lo) denominado Orientagdes Curriculares e Proposigdo de Expectativas de
Aprendizagem para todas as areas de conhecimento destinado ao ensino
fundamental organizado em nove anos.

Neste texto, analisaremos os trés documentos em relagéao ao tema Rela-
¢Oes Espaciais, no ambito dos cinco primeiros anos do ensino fundamental.

Objetivos e expectativas de aprendizagem previstas
nos documentos.

Os trés documentos, depois de apresentar uma discusséo sobre a na-
tureza da area e a importancia da Matematica na formacdo do cidadéo,
destacam objetivos ou expectativas de aprendizagem'® e conteidos. Déo
pistas para avaliacéo e expdem algumas orientacdes didaticas para o de-
senvolvimento dos conteudos e pesquisas atuais na area.

O quadro a seguir apresenta objetivos/expectativas de aprendizagem
para cada ano (ou ciclo, conforme documento) referente ao tema Relagdes
Espaciais.

18 Os documentos que usam a expressao Expectativas de Aprendizagem, as descrevem como o que
se espera que o aluno aprenda ao final de cada ano de escolaridade em relagdo aos contetidos ma-
tematicos.
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ORIENTACOES CURRICULARES/SME

ORIENTACOES CURRICULARES/SEE

100

Estabelecer
pontos de
referéncia
para situar-se,
posicionar-se
e deslocar-
se no
espago, bem
como para
identificar
relagdes

de posigéo
entre objetos
no espago;
interpretar

e fornecer
instrucoes,
usando
terminologia
adequada.

10

2

- Identificar pontos de

referéncia para indicar sua
posigao na sala de aula.

Indicar oralmente a posigao
em que se encontra

no espago escolar e
representa-lo por meio de
desenhos.

Indicar oralmente

o0 caminho para se
movimentar no espago
escolar e chegar a um
determinado local da escola
e representar a trajetoéria
por mio de desenhos.

Fazer leitura de croquis
simples que indiquem a
posigao de um objeto ou
pessoa.

Fazer leitura de um croquis
simples que indique a
movimentac¢do de um
objeto ou pessoa.

Identificar pontos de
referéncia para indicar sua
localizagdo na sala de aula.

Identificar pontos de
referéncia para indicar a
localizagéo de sua sala de
aula na escola.

Indicar como se
movimentar no espago
escolar e chegar a um
determinado local da
escola, oralmente.

Indicar como se
movimentar no espago
escolar e chegar a um
determinado local da
escola, por meio de
desenhos.

Fazer a leitura de croquis
simples que indiquem a
posi¢cao e a movimentagao
de um objeto ou pessoa.

Localizar pessoas ou
objetos no espag¢o com
base em diferentes pontos
de referéncia e algumas
indicag¢des de posigao.
Identificar a movimentagéo
de pessoas ou objetos

no espago, com base

em diferentes pontos de
referéncia e indicagdes de
direcéo e sentido.

Localizar pessoas ou
objetos no espago, com
base em diferentes pontos
de referéncia e algumas
indicag¢des de posigao.
Identificar a movimentagéao
de pessoas ou objetos

no espago, com base

em diferentes pontos

de referéncia e algumas
indicagdes de direcédo e
sentido.

Interpretar a localizagéo
de um objeto ou pessoa
no espaco, pela analise
de maquetes, esbocos e
croquis.

Ler, interpretar e
representar a posicao
de um objeto ou pessoa
no espaco pela analise
de maquetes, esbogos,
croquis.
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Interpretar a movimentagao
de um objeto ou pessoa

no espacgo, pela analise

de maquetes, esbocgos e
croquis.

Ler, interpretar

e representar a
movimentacdo de um
objeto ou pessoa no espago
pela andlise de trajetos em
maquetes, crodis.

- Estabelecer
pontos de re-

Identificar a posig¢éo de
uma pessoa ou objeto num

Utilizar malhas
quadriculadas para

feréncia para : ge desenho apresentado em representar, no plano, a
interpretar e malha quadriculada. posigao de uma pessoa ou
representar a A |- ldentificar a localizagéo objeto.
localizagdo e de uma pessoa ou objeto Utilizar malhas
movimenta- N num desenho em malha quadriculadas para
gao de pes- o quadriculada. representar, no plano, a
soas ou obje- movimentagdo de uma
tos, utilizando pessoa ou objeto.
terminologia
adequada Descrever, interpretar e Descrever, interpretar e
para descre- 5° representar por meio de representar a posicao ou
ver posigoes. desenhos a localizagéo ou a movimentagéo de uma
a movimentacgdo de uma pessoa ou objeto no espacgo
A pessoa ou um objeto. e construir itinerarios.
N Interpretar representac¢oes
o

no plano cartesiano,
usando coordenadas.

Quadro 1- Objetivos/Expectativas de Aprendizagem

Fontes: PCN, Orientagdes Curriculares e Proposicao de Expectativas
de Aprendizagem e Material EMAI (versao preliminar)

Nos objetivos/expectativas de aprendizagem, os trés documentos con-

vergem, embora os documentos mais recentes sejam mais explicitos na des-
cricao das expectativas de aprendizagem, desdobrando-as e apontando ora
trabalhos orais, ora leitura de mapas, ora elaboracéo de trajetos, trés compe-
téncias bastante diferentes, mas néo ha explicitagdo dessas habilidades nos
documentos analisados, o que pode passar desapercebido nas leituras.
Também nos documentos mais recentes percebe-se claramente o en-
cadeamento vertical das expectativas de aprendizagem ano a ano e a am-
pliacéo das habilidades relativas a esse tema, ou seja, se no primeiro ano a
expectativa é de que a crianca indique oralmente como se movimentar no
espaco escolar e chegar a um determinado local da escola, no segundo ano
ainda no :crabalho oral, a expectativa é de identificar a movimentacao de

. FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matemética:
pesquisas e politicas piiblicas

101




pessoas ou objetos no espaco, com base em diferentes pontos de referéncia
e algumas indicacdes de direcao e sentido. No terceiro ano isso se amplia,
pois a expectativa € a de ler, interpretar e representar a movimentagao de
um objeto ou pessoa no espaco pela andlise de maquetes, esbogos, croquis
que mostrem trajetos. No quarto ano, ha nova amplicacdo, pois a expec-
tativa € de que a crianga utilize malhas quadriculadas para representar a
movimentagao de pessoa ou objeto e finaliza no 5° ano com o uso de coorde-
nadas para interpretar representagdes no plano cartesiano, e a construgéo
de itinerarios. O mesmo tipo de encadeamento vertical pode ser observado
com as outras expectativas.

Em suas orientagdes didaticas, os documentos também convergem.
Chamam a ateng¢do para a constituigéo de um sistema de coordenadas rela-
tivo ao seu proprio corpo na chamada fase egocéntrica. Destacam que para
se orientar, a criancga considera apenas seu proprio corpo como referéncia
e que gradualmente ela toma consciéncia dos movimentos de seu proprio
corpo, de seu deslocamento.

Os documentos indicam a necessidade de desenvolver a capacidade
de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, a situar-se no espaco,
deslocar-se nele, dando e recebendo instrugdes, compreendendo termos
como esquerda, direita, distancia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na
frente, atras, perto, para descrever a posigéo, construindo itinerarios. Acen-
tuam que o trabalho deve centrar-se na realizacao de atividades explorato-
rias do espacgo, com deslocamentos, observagdes de movimentos de outras
pessoas, e utilizagdo de vocabulario préprio (em cima, embaixo, ao lado,
atrds, entre, esquerda, direita, no mesmo sentido, em diregdo contraria).
Destacam ainda a necessidade de trabalhar com representagdes do espaco,
produzindo-as e interpretando-as, com malhas e diagramas, guias e mapas.

Os documentos enfatizam que a passagem do espacgo perceptivel para
0 espaco representativo nao é téo simples e que é preciso vivenciar muitas
experiéncias sobre os objetos do espago em que vive para que a crianca
aprenda a construir uma rede de conhecimentos relativos a localizagao e a
orientacao. Destacam que esses elementos permitirdo distanciar-se do es-
pacgo sensorial ou fisico e adentrar para o espaco representativo. Chamam
a atencao para o aspecto experimental que permite relacionar os dois espa-
gos: 0 sensivel e o representativo. Afirmam que a experimentacédo permite
agir, antecipar, ver, explicar o que se passa no espago sensivel e possibi-
lita o trabalho sobre as representacdes dos objetos do espaco geométrico.
Concluem que esse trabalho possibilita desprender-se da manipulagéo dos
objetos reais para raciocinar sobre representagdes mentais.
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Os documentos indicam a importancia do trabalho oral nos trés primei-
ros anos do ensino fundamental para que dé e receba instrucées de locali-
zagao, compreenda e utilize termos como esquerda, direita, giro, distancia,
deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na frente, atras, perto. Também sa-
lientam a construgao de itinerdrios, a partir de instrugdes dadas, sempre
dando pontos de referéncia.

Nos quarto e quinto ano, os documentos apontam a necessidade da
utilizagdo de malhas, diagramas, tabelas e mapas.

Algumas consideracoes

Eiste € um tema relativamente novo nos curriculos. Foi anunciado pela
primeira vez com os Pardmetros Curriculares Nacionais e embora os docu-
mentos curriculares analisados apresentem algumas consideragoes teoéri-
cas interessantes sobre o tema, faltam elementos que possam subsidiar o
professor no seu trabalhado em sala de aula, como o destaque para as trés
competéncias geométricas que o trabalho com relacbes espaciais permite
desenvolver (a leitura e interpretagéo de representacdes do espaco, a co-
municacgao oral de posi¢gdes e movimentos no espaco e a construcao de re-
presentacdes que indiquem relagdes espaciais), a importancia do uso social
desse tema, a nocao de referencial.

A exploracao do espago e as interagdes propiciadas pelas diversas for-
mas de comunicagao caracterizam a aquisi¢ao de competéncias geométri-
cas iniciais pelas criancas. Essas competéncias permitem a crianca locali-
zar objetos, observar seus deslocamentos e movimentar-se no seu entorno
fisico.

No entanto, para que o estudo das relacdes espaciais seja importante
para a construgao da cidadania, € necessario que o trabalho com esse tema
tenha o foco no seu uso social.

Como j& foi dito, hé trés competéncias geométricas importantes de
natureza distintas referentes a esse tema: a primeira refere-se a leitura e
interpretacao de representacdes do espaco com uso de esquemas, malhas
e diagramas, guias e mapas, a segunda refere-se a construgao de represen-
tacbes do espaco e a terceira, de grande uso social, € a de comunicagao
a partir de descrigdes do espaco de posigdes, movimentagdes e relacoes
espaciais usando terminologia prépria compreensivel no ambiente social.

Embora nao haja hierarquia rigida entre essas competéncias, estudos
mostram que a exploracao oral do espaco é anterior a qualquer tipo de re-
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presentacgao grafica. Os movimentos da crianga, a exploragdo do espago e
as interagdes propiciadas pelas diversas formas de linguagem caracterizam
a fase inicial da aquisigao das competéncias geométricas relativas ao es-
paco. A competéncia de interpretacao do espaco também é anterior a da
construgéo da representagao do espago. A crianga constrdi a representacao
do espaco se ela ja tiver tido oportunidade de analisar diferentes represen-
tacdes do espaco.

Ainda ha mais um detalhe. O espaco nao é estatico e a sua interpreta-
gdo ou representacao, depende de diferentes pontos de vista. Numa repre-
sentacao espacial, € importante observar de que lado essa representagéo
esta sendo observada, qual é a posicao do observador, qual é a posigao de
quem esta descrevendo a comanda, etc.

A construcgao de representacdes do espaco pela crianga evolui com o
tempo, mas é preciso intervencgéao. A socializagao das representagdes cons-
truidas pelos alunos e as discussdes possiveis sobre elas faz com que as
criancgas aprimorem seus desenhos.

A nogéo de referencial é basica em todas as atividades que envolvem
localizagdo e movimentagéo no espaco. Logo, hd necessidade de o profes-
sor desenvolver uma variedade de atividades com foco em descrigéo, inter-
pretacdo ou construgao de representagoes do espaco usando referenciais
diversos. Para que seja possivel localizar objetos em representagoes do es-
paco é necessario desenvolver habilidades relativas a essa competéncia
desde os anos iniciais do ensino fundamental, encadeando-as ano a ano e
ampliando-as.

O Curriculo Avaliado

No que se refere ao curriculo avaliado pela Prova Brasil, o documento
base denomina-se Matriz de Referéncia de Avaliagédo do SAEB, publicado
pelo Instituto Nacional de Eistudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixei-
ra — INEP, em 2001. O INEP publicou trés outros documentos explicativos
para as Matrizes e que também discutem algumas questdes da Prova Bra-
sil. Séo eles: Um olhar sobre a avaliagéo de lingua portuguesa e de mate-
matica: Prova Brasil e SAEB (2008), PDE/Prova Brasil (2008) e Matematica:
Orientagodes para o professor. SAEB/Prova Brasil (2009). No tema Espaco e
Forma desses documentos estdo elencadas habilidades referentes aos co-
nhecimentos do espago e das formas geométricas. Os documentos apre-
sentam orientagdes para formulagéo das questdes de avaliagdo com o que
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denominam de Descritor'®. Segundo os documentos, no que se refere as no-
¢Oes de espaco, espera-se que os alunos compreendam o espago com suas
diferentes formas; descrevam e representem o mundo em que vivem com
compreenséao; estabelecam conexdes entre a Matematica e as demais areas
do conhecimento. Cabe destacar que todas as questdes da Prova Brasil séo
elaboradas em forma de teste, com 4 alternativas para o 5° ano, sendo uma
delas a correta. H4 um unico Descritor, que pode ser considerado seme-
lhante a um objetivo de ensino ou expectativa de aprendizagem, referente
ao tema, o D1, transcrito a seguir.

D1 - Identificar a localizacdo/movimentacgédo de objeto em mapas, cro-
quis e outras representacoes graficas.

Eisse Descritor pode dar origem a dois grandes conjuntos de questoes,
envolvendo habilidades diferentes: de localizagdo ou de movimentagao no
espago. Como j& foi discutido neste texto, as criangas devem participar de
atividades que permitam a descrigdo do espaco, o uso de terminologia ade-
quada, o esbog¢o de trajetos, o uso de pontos de referéncia, entre outros. Tais
habilidades, no entanto, ndo podem ser avaliadas em uma prova tipo teste.

As questdes divulgadas da Prova Brasil, geralmente, contém desenhos
de cenas estanques, em que a crianca precisa identificar a localizacédo (ou
a movimentacédo) de um personagem (ou objeto), como é possivel verificar
na questao apresentada mais a frente. Pela limitagao do tipo de prova, esse
tipo de questao sé consegue avaliar, se a crianca domina a nomenclatura
referente a posigao adequada.

Consideramos que esse descritor é coerente com as indicagdes dos do-
cumentos curriculares que acabamos de analisar, mas ¢ um recorte muito
pobre do que pode ser desenvolvido nas aulas, ndo permite ampliar o co-
nhecimento que a criancga tem do espago onde vive, nao traduz a amplitu-
de das atividades que podem ser desenvolvidas, quando se ensinam esses
conteudos. Como ja foi dito, o tipo de questdes que esse descritor permitem
elaborar é pouco diversificado, pelo préprio formato de teste usado na Prova
Brasil, que néao possibilita a crianga fazer representagdes ou descrigdes do
espaco.

Pesquisamos questdes da Prova Brasil relativas ao Descritor D1 divulga-
das nos documentos publicados pelo INEP e encontramos cinco questoes.
Neste texto apresentaremos duas: o exemplo a seguir, consta dos dois docu-
mentos publicados em 2008 e o outro publicado em um documento de 2009.

19 Segundo o documento, o Descritor descreve a habilidade que deve ser considerada no item de
avaliagéo.
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Marcelo fez a seguine planta de sua sala de aula

Quadro-negro

Janela

Das criancas que se sentam perto da janela, a que senta mais longe da

professora é
(A) O Marcelo (B) A Luiza (C) O Rafael (D) A Tania

Figura 1 - Exemplo de Item.
Fonte: PDE/ Prova Brasil, 2008, p. 110 e 111.

A questdo envolve duas informagdes: sentar perto da janela e mais
longe da professora. O Percentual de respostas a questao mostra grande
incidéncia de respostas na alternativa D, cerca de 34%, o que nos permite
conjecturar que quem assinalou essa alternativa considerou, ao que parece,
apenas uma informagéo dada, ndo percebendo a informagao que a crianca
senta perto da janela. A tabela a seguir apresenta os indices de alternativas
assinaladas na Prova Brasil.

A B C )

1% | 9% i 37% . 34%

Tabela 1- Percentual de respostas as alternativas

Fonte: PDE/ Prova Brasil, 2008, p. 111.

Os dois documentos publicados em 2008, ao apresentar alguns comen-
tarios sobre as respostas desses alunos destacam apenas o valor quantita-
tivo das alternativas sem muitas explicagdes para os motivos que levariam
os alunos a assinalar determinada alternativa.
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Quanto as sugestdes de atividades para que essa habilidade pudesse
ser melhor desenvolvida, os dois documentos propdem atividades que per-
mitam localizagdo ou movimentagao de objetos, indicando posicionamento
e referéncias. Sugerem ainda que em momento posterior, se faga a constru-
cdo formal em sala de aula de trajetos para que o aluno possa representar as
experiéncias vivenciadas. Recomendam o trabalho com mapas da cidade
ou do bairro, croquis da escola ou da sala de aula, usando material “peda-
goégico apropriado”.

Embora documentos referentes as macro avaliagdes realizadas pelo
MEC nao tenham como finalidade apresentar orientagdes curriculares, as
sugestoes de atividades propostas nao levam ao desenvolvimento da habi-
lidade avaliada na Prova Brasil pela questdo apresentada na Figura 1.

Néo se discute o cerne da questéo avaliada, ou seja, que a localizagao
s6 é possivel se o par de informacodes for considerado e que a falta de domi-
nio do vocabuldrio adequado também é um entrave para a questéo. Se todas
as atividades sugeridas pelo documento forem realizadas, mas se néao forem
focadas duas componentes da localizagédo no plano e o desenvolvimento do
vocabulario adequado, a evolugado da crianga sera muito pequena, quase
nao perceptivel e ndo permitird que ela acerte esse tipo de questao.

O documento Matematica (2009) apresenta uma questdo relativa a
esse Descritor.

Sugere como exemplo, uma questdo que envolve a identificagdo de
um elemento em uma cena, a localizagdo de objetos em uma representagéo
gréafica usando terminologia adequada e o uso do proprio corpo como refe-
rencial e apresenta como exemplo a questdo a seguir.

O brinquedo preferido de Jo&o estd no seu lado esquerdo. Qual é o
brinquedo preferido de Jodo?

a) Peteca b) Pipa c) Bola d) Bicicleta

Figura 2 - exemplo de item
Fonte: Matematica: Orientacdes para o professor. SAEB/ Prova Brasil (2009), p.27,28.
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Entre os comentarios, o documento destaca que a questdo é compos-
ta de um texto acompanhado de uma ilustragdo que faz parte do corpo da
questao. Considera que a proposta € bem simples, a crianga deve identi-
ficar o que esta localizado a sua esquerda, colocando-se no lugar do Joao.
Cognitivamente, a crianga tem de conhecer o termo a esquerda e saber seu
significado e se colocar “no lugar” do Jodo. O fato do “Jodo” estar de costas
facilita a mudancga de referencial do préprio corpo para o corpo do persona-
gem que se coloca na mesma posi¢ao do aluno observador. O documento
nao apresenta percentual de acertos, so traz questdes e comentarios.

O documento pondera que as habilidades necessarias a leitura de ma-
lhas quadriculadas e de mapas nédo sdo adquiridas espontaneamente por
criancas de 7 a 10 anos, mas a aprendizagem organizada permite superar
as dificuldades inerentes ao tema. Nao ha indicagdes ao professor de como
pode ser realizado o trabalho com esse tipo de questéo.

Ha questdes de maior complexidade, usando malhas quadriculadas, re-
ferenciais diferentes do corpo da crianga, etc. Esse documento apresenta al-
gumas orientacoes didaticas interessantes, mas ndao amplia a discussao mais
tedrica sobre o porqué de cada atividade proposta na referida avaliagéo.

Consideracoes sobre os documentos

Fica clara a convergéncia entre os documentos curriculares e os que
sinalizam o curriculo avaliado pelo SAEB, tanto nas habilidades descritas
nos varios documentos, como em alguns exemplos de situagdes propostas.
No entanto, em nenhum deles ha discussdes mais direcionadas a pratica
do professor.

Embora tenhamos clareza de que esses documentos nao tém objetivo
de formar professores, pois sdo destinados ou a orientagdes curriculares ou
a avaliagéo externa, eles acabam sendo indutores de curriculo e de forma-
gao de professores e por esse motivo precisam aprofundar alguns assuntos,
principalmente os que foram incorporados em orientagdes curriculares e
que séo, de alguma forma, “novos” para os professores.

Também consideramos que existem alguns pontos obscuros nos do-
cumentos curriculares que foram citados, mas que poderiam ser melhor
explicitados para subsidiar a pratica dos professores. A discussdo sobre a
dualidade existente quando a orientagao € no corpo ou em relagéo ao corpo
é pouco clara nos documentos. Quando se usa o corpo como referéncia, ele
serve de orientacdo, mas ele também é orientado (parte direita ou esquer-
da do corpo), ou seja, a orientagdo do corpo se mantém constante, mesmo
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com deslocamento ou movimentos; mas ndo acontece a mesma coisa com
os objetos que foram orientados a partir do corpo. Em dado momento um
objeto esta a direita do corpo de um sujeito, mas se este se virar de costas,
o objeto passa a ficar a esquerda do sujeito, embora as partes do corpo do
sujeito continuem sendo as mesmas. Dessa forma, ha necessidade de se
exemplificar essa situagao com atividades em que corpo e objeto se deslo-
cam e que esse fato muda a localizagédo do objeto em relagéo ao corpo.

Além disso, ndo ha indicagdes de como pode ser tratado o desenho
do espago por meio de representacdes graficas. Estas sdo construidas pela
crianga na medida em que desenvolvem habilidades motoras e ampliam a
percepgao do espago em que vivem. Os documentos analisados destacam
que para que a crianca realize o trabalho de leitura e interpretagao de in-
formagdes expressas em representagdes graficas do espago é necessario
que antes ela vivencie esse espaco. Mas nao dao pistas de como isso pode
ser organizado em sala de aula e nem sempre as expectativas de apren-
dizagem séo claras o suficiente. Também ndo comentam com o professor
como podem ser analisadas as representacoes das criancas e como elas
podem evoluir nas suas representacoes. Algumas contribuigdes no sentido
de organizar sequéncias de ensino e de analisar as producgodes dos alunos
facilitariam o trabalho com esse tema.

Os documentos também nao fazem discussdo sobre como é possivel o
professor intervir para melhorar as representacoes das criangas tanto em ni-
vel de linguagem de representagdo como quanto ao conteudo matematico.

Quanto aos avangos na linguagem de representacdes é interessante
observar se ha avancos nos simbolos usados, se a crianga percebe a ne-
cessidade de colocar uma legenda, como organiza as informagoes, etc. Do
ponto de vista do conteudo matematico é interessante o professor verificar
se ha uso ou confusdo entre diferentes pontos de vista no mesmo dese-
nho, se héa predominancia do frontal, ou a mistura do frontal com o vertical.
Nesses casos, as relagdes projetivas estédo ainda em construgéo. E interes-
sante ainda observar a evolugao das criangas, ou seja, o uso de medidas,
de disténcia, de proporcionalidade, de perspectivas. Nesses casos, ja ha
uma aproximagao maior com o espago projetivo e euclidiano. O conceito
de proporgao, por exemplo, é essencial no entendimento da ideia de escala
utilizada em representagodes graficas e na produgéo dessas representacoes.
Na representagéo de um mapa, ou de uma planta-baixa essa noc¢ao é funda-
mental e ajuda a entender por que as plantas e os mapas guardam a mesma
forma daquilo que eles representam, por manter constante a proporgéo en-
tre as megidas.
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Também percebemos que os documentos curriculares ndo destacam a
importéancia do contexto para a elaboragéao de atividades relativas ao espa-
¢o, s6 consideram que devem ser proximas das experiéncias vivenciadas
pelas criangas. O uso de contextos variados permite aproximar o significa-
do de um procedimento matematico, ou seja, a contextualizacdo serve de
ponto de apoio para que o aluno compreenda a Matematica. No sentido
oposto, conceitos matematicos auxiliam o aluno a também compreender
melhor, conceitos, procedimentos matematicos em outras areas da ativida-
de humana. Assim, podemos inferir que o conhecimento matematico e sua
contextualizagdo contribuem para as aprendizagens mateméaticas dos alu-
nos. Uma dificuldade na contextualizagao surge quando a utilizamos com
o objetivo de usar o conhecimento prévio para ajudar o aluno a entender
melhor a Matemaética. Nesses casos, o contexto ndo pode ser desconhecido
da crianca.

Um ponto importante que tem que ser destacado é que o contexto em
situagdes que envolvem relagdes espaciais precisa deixar claro qual é o
referencial. Essa nogéo € béasica nas atividades que envolvem localizagao
e movimentacado. Reconhecer se um objeto ou uma pessoa esta longe ou
perto, em cima ou embaixo, a direita ou a esquerda, requer que se estabe-
leca sempre outro objeto ou pessoa como referéncia. As vezes, o referencial
€ tao enraizado nas atividades que envolvem a localizagéo e o movimento,
que fica implicito na fala do professor. Nesses casos, sempre cabe ao con-
texto tornar claro ao interlocutor qual o referencial tomado em uma deter-
minada situacéao. Asvezes, a crianga néo percebe se na atividade proposta
o referencial é o personagem da atividade ou € ela propria.

Consideramos que essas informagdes sao importantes para o desenvol-
vimento de sequéncias de ensino como também para a formagéo do profes-
sor, possibilitando a incorporagéo desse tema no ensino e por consequéncia
sua implementacéo curricular.

Com relagao ao curriculo avaliado, embora tenhamos clareza de que
ele & um recorte da matriz curricular possivel de ser avaliado em ques-
toes propostas em forma de teste, ele também é um indutor de curriculo,
pois ha imensa preocupacgdo com as avaliagbes externas e na ansia de
melhorar resultados, muitas vezes, a matriz de avaliagdo é estudada nas
escolas e acaba quase que se transformando numa matriz curricular. No
caso das relagbes espaciais, tema relativamente novo nos curriculos de
matematica, ha necessidade, nos documentos que apresentam o curricu-
lo avaliado, de discussbes sobre atividades o uso de orais, de exploracao
de vivéncias das criancas no espaco, do uso de contextos interessantes
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proximos as criangas, de discussao de pontos de referéncia etc., mesmo
que esse tipo de atividade néo possa ser avaliada por meio de testes. Es-
sas discussdes poderiam apontar caminhos para implementacao desse
tema em sala de aula.
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DADOS REVELADOS EM PESQUISAS
SOBRE ALGEBRA, DISCIPLINA INSERIDA
NO CURRICULO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Ana Paula Teles de Oliveira?®

Resumo: Este artigo tem como objetivo apresentar uma analise preliminar
dos resumos de quinze trabalhos, sendo oito teses e sete dissertagdes sele-
cionadas no site de busca da Capes e na internet com as palavras “Ensino
Superior e Algebra”. Como a maioria dos tépicos tratados na Licenciatura
¢ abordada no curso de Bacharelado e ha um numero insignificante nas
pesquisas brasileiras relacionadas 4 Algebra nos cursos de Licenciatura em
Matematica, trocaram-se as palavras chaves da busca “Licenciatura em
Matematica” por “Ensino Superior”. Esses materiais tratam de disciplinas
denominadas Algebra ou Estruturas Algébricas, ministradas nos cursos de
Licenciatura em Matematica em Universidades Brasileiras. Metodologica-
mente consiste em um trabalho bibliografico, denominada sintese, inserido
no projeto intitulado “Pesquisas documentais relativas a articulagées com
a algebra: influéncias na Educacdo Béasica”. Segundo Sacristan (2000), ha
diferentes niveis de curriculo, mas relacionaremos o curriculo prescrito da
disciplina acima citada, com as pesquisas brasileiras que foram realizadas.
Como encontramos somente quinze pesquisas sobre esse assunto, deduzi-
mos que existem poucos pesquisadores interessados nesse tema. Ha uma
diversidade nas instituigdes que pesquisaram o mesmo assunto, tendo em
destaque a PUC/SP e UNESP/RIO CLARO, que possuem trés trabalhos cada
uma. Das quinze pesquisas, somente oito estdo relacionadas a conteudos
do curriculo prescrito.

Resumen: Este trabajo tiene como objetivo presentar un anélisis prelimi-
nar de los resumenes de quince obras, ocho tesis y siete disertaciones se-
leccionados del sitio en de busqueda Capes y Internet con las palabras “En-
sino Superior Algebra”. Como la mayoria de los temas tratados en el Grado,
son presentados en el curso de la Licenciatura en Matematicas y hay un
numero Pogo expresivo en la investigacion brasilenha cursos relacionados
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Algebra, se intercambiaron palabras clave de busqueda em “Licenciatura
em Matematica” para la “Educacgao Superior”. Estos materiales trato de dis-
ciplinas llamadas Algebra y Estructuras Algebraicas, dictd cursos en ma-
tematicas en las Universidades Brasilefias. Metodoldgicamente consiste en
una revision de la literatura, llamada sintesis, que forma parte del proyecto
titulado “Investigacién sobre las articulaciones documentales con Algebra:
factores que influyen en la educaciéon basica”. Segun Sacristan (2000), exis-
ten diferentes niveles de curriculo, sino que se refieren al curriculo prescrito
de los temas mencionados anteriormente, con la que se realizaron los estu-
dios brasilefios. Como encontrar sélo quince investigacién sobre este tema,
se deduce que hay pocos investigadores interesados en este tema. Hay
una diversidad de instituciones que investigaron el mismo tema, después
de haber puesto de relieve la PUC/SP y UNESP/RIO CLARO, que tiene tres
trabajos cada uno. De los quince estudios, sélo ocho estéan relacionados con
el contenido del curriculo prescrito.

Abstract: This article aims present a preliminary analysis of the abstracts
of fifteen works, eight theses and seven dissertations selected site sear-
ch Capes and on the internet with the words “Ensino Superior Algebra”.
Like most of the topics treated in Degree, is addressed in the course of
Bachelors and there is a negligible number in Brazilian research related
courses will Algebra in Mathematics, was exchanged key words search in
“Licenciatura em Matematica” for “Educacao Superior’. These materials
deal of disciplines called Algebra and Algebraic Structures, taught cour-
ses in Mathematics in Brazilian Universities. Methodologically consists of
a literature review, called synthesis, part of the project entitled “Research
on the documentary joints with Algebra: influences on Basic Education”.
According Sacristan (2000), there is different levels of curriculum, but will
relate the prescribed curriculum of the subjects mentioned above, with the
Brazilian studies were performed. How to find only fifteen researches on
this subject, we deduce that there are few researchers interested in this
topic. There is a diversity of institutions who researched the same subject,
having highlighted the PUC/SP and UNESP/RIO CLARO, which have three
papers each. Of the fifteen studies, only eight are related to the content of
the prescribed curriculum.

Palavra-chaves: Estudo Bibliografico de Tese; Algebra; Licenciatura em
Matematica.
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INTRODUCAO:

As dificuldades de aprendizagem em matematica, ndo sdo isoladas,
pois independem da idade ou do curso do aluno. Dessa forma, estamos
sensibilizados as pesquisas relacionadas aos cursos de Licenciatura em
Matematica, que formam os futuros professores dos alunos que estardo ma-
triculados no ensino de matematica na educagao basica.

Para contextualizar esses cursos, tentamos pesquisar como sao regu-
lamentados os cursos de Licenciatura em Matematica, como é formado o
curriculo e quais sdo os contetudos trabalhados no ensino de Algebra.

De acordo com Sacristan (2000) existem seis niveis no processo de
construgao curricular. Neste trabalho, atentamo-nos ao curriculo prescrito,
ou seja, aquele considerado curriculo oficial. Para tanto, pesquisamos sobre
os conteudos trabalhados no curriculo prescrito de Algebra e as pesquisas
a respeito do assunto.

Dividimos o artigo em quatro partes, sendo a primeira “O curso de Licen-
ciatura em Matematica e o curriculo prescrito de Algebra”, em que descre-
vemos o que encontramos sobre a oficializagdo do curso de Licenciatura em
Matematica, a formacao do curriculo prescrito e os contetidos na disciplina
de Algebra. Em seguida, discorremos a respeito da metodologia empregada
para encontrarmos as pesquisas, em um tdépico denominado “Referencial Te-
orico Metodolégico e Metodologia”. Com todo esse material estaremos aptos
para analisarmos os resumos das pesquisas, que sera encontrado em “Anali-
se de Dados”. Terminado com as “Considera¢des Finais”.

O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICAE O
CURRICULO PRESCRITO DE ALGEBRA

Para uma Instituigdo de Ensino Superior (IES), oferecer um curso de
Licenciatura em Matemaética, salvo algumas excecoes, é necessario uma
autorizacdo do Ministério da Educacgéo. Para tanto, essa graduacgédo deve
se enquadrar as diretrizes curriculares nacionais. De acordo com Parecer
CNE/CES 1.302/2001 (Brasil, 2001), essas diretrizes possuem como metas:
orientar os aperfeicoamentos e mudancas na formagédo do licenciado em
matematica e garantir uma formacao adequada ao egresso dos cursos cre-
denciados em Licenciatura em Matematica.

Dessa forma, os cursos de Licenciaturas séo constituidos com a preo-
cupagdo em formar professores com algumas caracteristicas, e ao mesmo
tempo, desenvolver diferentes competéncias e habilidades, descritas no
Parecer CNE/CES 1.302/2001 (Brasil, 2001, pag. 3 e 4).
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Os conteudos curriculares possuem uma parte comum a todos os cur-
sos de Licenciaturas em Matematicas, que sdo constituidas por:

e (Calculo Diferencial e Integral
Algebra Linear
Fundamentos de Analise
Fundamentos de Algebra

e Fundamentos de Geometria
e Geometria Analitica.

A parte comum deve ainda incluir:

a) conteudos matematicos presentes na educagédo basica nas areas de
Algebra, Geometria e Andlise;

b) conteudos de areas afins a Matematica, que séo fontes originadoras
de problemas e campos de aplicacédo de suas teorias;

c) conteudos da Ciéncia da Educagéo, da Historia e Filosofia das Cién-
cias e da Matematica. (Brasil, 2001, pag. 6)

A partir de tanta flexibilidade nessas diretrizes, observamos que as IES
possuem autonomia para elaborar seus cursos e, consequentemente, es-
colher cada ementa das disciplinas que comporéo o seu curriculo. Apds a
elaboragéo do ementario, conjunto de ementas das disciplinas compde um
curriculo, um docente ndo podera alterd-la, independentemente do motivo.
A alteracao somente podera ocorrer quando houver um processo de refor-
mulagao curricular deste curso. Diante disso, e apesar de todos os cursos
formarem Licenciados em Matematicas, ha uma diversidade de formacao.
Assim estamos preocupados com um levantamento das pesquisas relacio-
nados ao Fundamentos de Algebra na Licenciatura em Matemaética.

Com tanta diversidade em relacdo ao curriculo do curso de Licencia-
tura em Matemética, para identificagdes dos conteudos trabalhados, uti-
lizaremos o ementario que compde o curriculo do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - campus
Jequié. Ao analisarmos esse documento, acreditamos que as disciplinas
denominadas Algebra I e Algebra II contempla o componente curricular
Fundamentos de Algebra do Parecer CNE/CES 1.302/2001. Na Tabela 1 en-
contramos as respectivas ementas.
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DISCIPLINA  CODIGO EMENTA

Algebra I DQE 005 Numeros inteiros: Indugao Matematica. Numeros Primos,
Teorema Fundamental da Aritmética, Divisibilidade,
Algoritmo de Euclides, Congruéncias e o Teorema de
Fermat. Estrutura Algébricas. Semi-Grupos, Grupos, Anéis
e Corpos. Algebras de Boole. Circuitos de Chaveamento.

Algebra II DQE 006 Nogoes Béasicas sobre Grupos, Anéis e Ideais.
Homomorfismos de Grupos e Anéis. Teorema Fundamental
de Homomorfismo. Polinémios; Propriedades Operatérias e
Algébricas do Anel e dos Polinémios sobre um Corpo K.

Tabela 1: Ementa?' das disciplinas Algebra | e Il do curso de Licenciatura em Matematica da
UESB - campus Jequié

No préximo topico iremos descrever o procedimento para o corpus da
nossa pesquisa.

REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO E
METODOLOGIA:

A partir de variados documentos escritos sobre um determinado
tema pode-se fazer uma analise com o objetivo de confrontar ideias, encon-
trar semelhancas, sistematizar... Ha diferentes maneiras para a realizagao
desse procedimento, entre elas, destacam-se o estudo da arte, o estudo ti-
picamente histérico e meta-andlise. Neste artigo seré realizada uma sintese
que, de acordo com Fiorentini e Lorenzato, estd relacionada na meta-anali-
se, ou seja, “uma revisao sistematica de outras pesquisas, visando realizar
uma avaliagao critica delas e/ou produzir novos resultados ou sinteses a
partir do confronto desses estudos, transcendendo aqueles anteriormente
obtidos” (Fiorentini, Lorenzato, p.103)

Para a realizagéo desta pesquisa foi necessario o levantamento dos ma-
teriais que tratavam sobre a Algebra nos cursos de Licenciatura em Ma-
tematica. Para tanto, realizou-se uma busca no banco de teses e disserta-
¢odes no sitio eletrénico de busca da Coordenagédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes)?, utilizando as palavras-chaves “Algebra

21 Podera ser encontrado o ementdrio no sitio eletrénico <http://www.uesb.br/catalogo/egd.
asp?letra=A&cod=1>

22 http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do
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Licenciatura em Matematica”, que resultou um total de trinta e seis pes-
quisas. Com o intuito de ampliar esse numero e, acreditando que nao faria
interferéncia, novamente efetuou-se uma busca com as palavras-chaves
“Algebra Ensino Superior”, obtendo, assim, quarenta trabalhos. Com essa
relagdo em maos, a partir das leituras do titulo e, quando necessario, dos
resumos, encontraram-se quinze teses ou dissertagdes que tratavam sobre
o0 assunto de Algebra em Cursos de Matematica.

Apdbs aleitura dos resumos destes trabalhos, preocupado em encontrar
diferencas e semelhancas, identificou-se conteudos distintos que contem-
plam a ementa das disciplinas de Algebras I ell, que foram descriminadas
na secao anterior. Na proxima secao, elas serdo objetos de nossas analises.

ANALISE DE DADOS:

Para melhor organizagao e andlise dos dados, construimos tabelas com
descrigdes fiéis dos trechos.

Na Tabela 2 descreveremos as dissertagoes encontradas no sitio eletr6-
nico da CAPES, em ordem decrescente em relagéo ao ano. Ressaltamos que
nesse banco de dados encontram-se os resumos das pesquisas defendidas
a partir do ano de 1987.

TITULO INSTITUICAO

Dificuldades de

estudantes de licenciatura
em matematica na Dissertagéo UEL
compreenséo de grupo e/
ou isomorfismo de grupos

Elias, Henrique

2012 Rizek

Os diversos conflitos
Franco, observados em alunos de
2011 i Hernando José licenciatura num curso de : Dissertagao UFJF
Rocha algebra: Identificacédo e
analise

Uma exploragéo didatica
das equagdes diofantinas
lineares de duas e

trés incoégnitas com Dissertagéo PUC/MG
estudantes de cursos
de Licenciatura em
Matematica

Oliveira, Sérgio

AV de Assis
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Conhecimentos

Bussmann, Mobilizados por
2009 : Christian James : estudantes do Curso Dissertagéo UEL
de Castro de Matematica sobre o
conceito de grupo
A nogéao de congruéncia
Campos algébrica no curso
2009 i pos, : de matematica: uma Tese UFP
: FElisangela de : .
: ; andlise das respostas dos
estudantes
Modos de conceber a
2009 Mopdlnl, Algebra~em curso de Bitseerieie UNESP/Rio
Fabiane Formacéao de professores Claro
de Matematica
As Interagdes Subijetivas
, i eaafetividade em
Ferandes, Jose situagdes de Ensino
2007 i Nicodemus ¢ : ) Dissertagéao ULBRA
! Ferreira i e Aprendizagem: Um :
i estudo de Caso em
Algebra
Rieiedo, | Seree concecoe
2007  Auriluci de GeD e st Tese PUC/SP
um curso de Licenciatura
Carvalho ‘s
em Matematica
Re-significando a
Resende disciplina teoria dos
2007 . . i numeros na formagéo do Tese PUC/SP
i Marilene Ribeiro "
: professor de matematica
na licenicatura
Albuquerque, O conceito de grupo: sua
2005 : Izabel Maria formagéo por alunos do Tese UFC
Barbosa curso de matematica
Estruturas de
Kluth, Verilda Algebra: Investigagao UNESP/ Rio
2005 i fenomenolégica sobre Tese Claro

i Speridido

i a construcéo do seu
i conhecimento
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Um estudo sobre
equagdes: identificando
Pereira, Marcelo : conhecimentos de alunos
Dias de um curso de formacao
de professores de
Matematica

2005 Dissertagéo PUC/SP

MECAM: Metodologia
e recursos tecnolégicos
Lima, Isolda para a melhoria
i Giani de Lima i das condigdes de
i aprendizagem de
matematica

2004 Tese H UFRGS

A formacdo inicial e
a iniciagéo cientifica:
investigar e produzir
saberes docentes no
ensino de algebra
elementar

Melo, Gilberto
2003 : Francisco Alves
de

Tese UNICAMP

: Conceitos algébricos H i

i Paulovich, i iniciais: Um estudo sobre i UNESP/Rio
1998 : : - : Tese :

i Leonardo i sua formagé&o nos anos de Claro

i escolaridade

Tabela 2: Referéncias Bibliogréaficas dos trabalhos que selecionou-se os resumos desse estudo

Observamos que as pesquisas em Algebra nos cursos de Licenciatura
em Matematica sédo recentes, pois a primeira pesquisa data o ano de 1998,
ou seja, quinze anos atras. Destacamos que em quinze anos, existem quin-
ze pesquisas, ou seja, em média temos uma pesquisa por ano. Entretanto, é
possivel afirmar que somente apds decorridos cinco anos da primeira pes-
quisa é que aparece a segunda, ou seja, no ano de 2003.

No periodo entre 1998 e 2012, temos oito teses e sete dissertagoes,
dentre as quais, duas séo profissionalizantes. O nimero de pesquisas sobre
esse assunto nas IES publicas é de dez, sendo seis em Universidades Esta-
duais e quatro nas Federais. Dessa forma, somos induzidos a constatar que
esses pesquisadores estao concentrados nessas instituigoes.

Observamos que existiu uma diversidade sobre as IES que pesquisa-
ram, uma vez que tratam-se de dez instituicdes. Destacamos a PUC/SP e a
UNESP/Rio Claro com trés pesquisas cada uma. Ressaltamos que as insti-
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tuigdes privadas contaram com cinco pesquisas, sendo que a PUC/SP con-
centra o maior numero destas pesquisas. Com esses numeros deduzimos
que os pesquisadores estdo concentrados no estado de Séo Paulo.

Na Tabela 3 descrevemos os objetivos destas pesquisas.

AUTOR OBJETIVO:

Elias [...] identificar e interpretar dificuldades apresentadas por estudantes
de licenciatura e bacharelado em matematica na Universidade
i Estadual de Londrina na compreenséo de conceitos de grupos ou/e
isomorfismo de grupos.

Franco [...] investigam-se os conflitos de aprendizagem que emergem
quando estudantes]...]Jestdo diante de um primeiro curso de Algebra
Abstrata. [...]lementa contempla os conceitos de anéis, ideais, corpos
i e polindmios.

Oliveira i [...] auxiliar os alunos na resolugéo e compreenséo de problemas que
i recaem em Equagdes Diofantinas Lineares [...].

Bussmann i [...] investigamos quais conhecimentos sobre o conceito de grupo
i sdo mobilizados por estudantes que ja cursaram disciplinas de
i conteudos algébricos, na resolugéo de um conjunto de problemas.

Campos [...] identificar e analisar as dificuldades apresentadas por estudantes
i ao responderem questoes sobre congruéncia algébrica no contexto
da Teoria de Numeros e da Teoria de Anéis.

Mondini i [...] estudar as concepgdes que professores de Algebra dos cursos
i de Licenciatura em Matematica apresentam sobre o ensino e
i aprendizagem dessa disciplina em tais cursos.

Fernandes i [...] investigar e analisar as interagdes subjetivas e a afetividade,
i suscitas nos processo de ensino e aprendizagem nas aulas de
: Algebra II.

Figueiredo [...] detectar que saberes e que concepgdes de Educagéo Algebrica
i esté@o sendo mobilizados por atores de um curso de Licenciatura em
i Matematica.

Resende i [...] é compreender a Teoria dos Numeros, enquanto saber a ensinar, e
: buscar elementos para re-significé-la na licenciatura em matematica.
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Albuquerque [...] analisar o conceito de grupo formado por alunos|...].

[...] compreender o conceito de operagéo binaria em um conjunto
formado por esses alunos, as solugdes dadas para as situagdes-
problemas nas quais o conceito de grupo era explicavel e, por fim, o
conceito de grupo por eles formado.

Kluth [...] enfoca a interrogagdo como se revela o pensar no movimento da
construgdo do conhecimento das estruturas da Algebra.

Pereira [...] identificar conhecimentos sobre Equagées, de alunos |[...].

Lima [...] analisa os efeitos na aprendizagem, a partir de uma proposta
pedagodgica que integra uma metodologia de intervengao apoiada por
recursos tecnologicos. [...]JO ambiente de interacéo € constituido por
ferramentas tecnoldgicas capazes de sustentar interagdes escritas,
numeéricas, algébricas e geométricas.

Melo [...] descrever o processo de construgdo da formagéo inicial do caso
de uma licenciada da licenciatura em matematica |[...].

Paulovich [...] investigar a formag&o dos conceitos algébricos iniciais nos alunos

[.].

Tabela 3: Autor e Objetivo

Ao compararmos as ementas das disciplinas Algebra I e Algebra II,
descritas na Tabela 1, e os objetivos, expostos na Tabela 3, identificamos
quais os conteudos curriculares destas foram pesquisados.

Na tabela 3, dividimos em trés partes &: Teoria dos Numeros, Estrutura
Algebrica e N&o se enquadram na ementa. Subdvidimos os contetdos de
tal forma que a Teoria dos Numeros é composta por: Numeros inteiros: In-
ducédo Matematica. Numeros Primos, Teorema Fundamental da Aritmética,
Divisibilidade, Algoritmo de Euclides, Congruéncias e o Teorema de Fer-
mat. Estrutura Algebrica: Semi-Grupos, Grupos, Anéis e Corpos. Algebras
de Boole. Circuitos de Chaveamento. Nogbes Béasicas sobre Grupos, Anéis
e Ideais. Homomorfismos de Grupos e Anéis. Teorema Fundamental de Ho-
momorfismo. Polindémios; Propriedades Operatédrias e Algébricas do Anel e
dos Polindmios sobre um Corpo K.

Um dado interessante é que das quinze pesquisas, somente as pesqui-
sas de Elias, Franco, Oliveira, Campos, Bussmann, Resende, Albuquerque
e Kluth, ou seja, oito estdo relacionadas intimamente da ementa de Algebra
Iell
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Observamos que temos trés pesquisas relacionadas com a Teoria dos
Numeros, que séo Oliveiras, Campos e Resende, sendo que duas sdo bem
pontuais em relagao ao seu objeto matematico, em que uma esta relaciona-
da a Congruéncia e a outra a Equagdes Diofantinas Lineares. Ressaltamos
que apesar do conteudo sobre Equagdes Diofantinas Lineares nao esta na
ementa, de acordo com Milies e Coelho é um tépico que poderé ser ensina-
do juntamente com a Congruéncia (MILIES, COELHO, p.7).

Em relagado aos conteudos relacionados a Estrutura Algébrica, temos
seis pesquisas, Elias, Franco, Campos, Bussmann, Albuquerque e Kluth,.
Ressaltamos que Campos aparece em ambas subdivisdes, por trabalhar
Congruéncia tanto na Teoria dos Numeros como na Teoria de Anéis. Destas
pesquisas, trés estdo relacionadas ao conceito de Grupo e as outras estao
relacionadas as demais estruturas.

A partir deste momento, estaremos aptos para fazermos as considera-
¢oes finais, objeto de nosso préximo tépico.

CONSIDERACOES FINAIS

O curso de Licenciatura em Matemética é fundamental, pois tem como
objetivo a formacao de professores de matematica para atuarem nos ensi-
nos de educagéo béasica. Contudo, em um periodo compreendido entre os
anos de 1998 e 2012, foram encontradas somente quinze pesquisas rela-
cionadas aos Fundamentos de Algebra, O gue nos causou enorme preocu-
pagédo. Além disso, outro dado preocupante é que ao focalizarmos os con-
teudos da ementa, ha uma redugéo para oito pesquisas. Sendo impossivel
para nos detectarmos quais os motivos disso. Outro destaque é o interesse
desses pesquisadores em estudarem as Estruturas Algébricas, o que reduz
para apenas seis pesquisas.

Antes de fazermos as andlises, acreditdvamos que identificariamos
pesquisas mais pontuais em relagéo aos conteudos. Para a nossa surpresa,
encontramos somente cinco, que sdo Elias, Oliveira, Bussmann, Campos e
Albuquerque.

Necessitamos analisar as pesquisas de Resende, em relagéo a Teoria
de Numeros, Kluth e Franco, em relagéo as estruturas Algébricas, para fo-
calizarmos quais sdo conteudos que foram trabalhados, pois tanto a Teoria
dos Numeros quanto as Estruturas Algébricas abrangem muitos conteudos.

Salientamos a necessidade dos pesquisadores prestarem atengao ao
curriculo prescrito da Licenciatura em Matematica, principalmente em
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componentes curriculares que pertencem a Matematica. Precisamos de
dados relevantes para uma IES venha oferecer ou reformular um curso de
Licenciatura de Matematica e aproveita-los.
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ENSINO DE ESTATISTICA
NA ESCOLA BASICA: PERSPECTIVAS
E PROPOSTAS CURRICULARES NO
BRASIL E EM PORTUGAL

Mary Angela Teixeira Brandalise®
Natalia Hidalgo dos Reis Pacheco?

Resumo: Eiste trabalho objetivou analisar as propostas curriculares do Bra-
sil e de Portugal quanto as perspectivas de ensino de Estatistica nas séries
finais do Ensino Fundamental. A pesquisa, de cunho qualitativo, teve como
procedimento a anélise documental. Os documentos oficiais, orientadores
do curriculo de matemaética, dos dois paises para o Ensino Fundamental —
anos finais — e equivalentes, ou seja, que atendem estudantes na faixa eta-
riade 11 a 15 anos foram as fontes da investigagéo. Os objetivos especificos
propostos para o ensino de Estatistica foram objeto de andlise comparativa
e revelaram que as perspectivas das propostas curriculares oficiais dos dois
paises sao diferentes. No PMEB de Portugal ha maior énfase aos conceitos,
métodos e procedimentos e no Brasil a proposta contida nos PCN de Ma-
tematica evidencia que coexistem mais de uma perspectiva: a estatistica
como instrumento ou ferramenta e como meio de produgédo de novos co-
nhecimentos para compreensédo da realidade social.

Palavras-chave: Curriculo de Matematica; Educacao Estatistica; Trata-
mento da Informagéo.

Abstract: This study aimed to analyze the curriculum proposals in Brazil
and Portugal regarding perspectives of teaching Statistics in the final years
of elementary school. The qualitative research was based on documental
analysis. The official documents, which guide the mathematics curriculum
in both countries in the elementary school — final years, or equivalent, that
is, which deal with students aged 11 to 15 years old, were the source of in-
vestigation. The specific objectives proposed for the teaching of Statistics
were object of comparative analysis and revealed that the official curricu-
lum proposals perspective in both countries is different. In the Portugue-
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se PMEB there is higher emphasis on concepts, methods and procedures,
while the Brazilian proposal described in the Mathematics PCN points to
the existence of more than one perspective: statistics as an instrument or
a tool and also as a mean of production of new knowledge to comprehend
the social reality.

Key-words: Mathematics curriculum; Teaching of Statistics; Statistics; In-
formation treatment.

Resumen: Este estudio tuvo como objetivo analizar las propuestas cur-
riculares de Brasil y Portugal con respecto a las perspectivas de la en-
sefianza de la estadistica en los ultimos grados de la escuela primaria. La
investigacion cualitativa, tuvo el procedimiento de andlisis de documen-
tos. Los documentos oficiales que guian el plan de estudios de matema-
ticas, los dos paises para la Escuela Primaria - serie final - y equivalente,
es decir, los estudiantes que sirven de 11-15 afios han sido las fuentes de
la investigacién. Los objetivos especificos propuestos para la ensefan-
za de la estadistica se sometieron a andlisis comparativo y revelaron que
las perspectivas de los planes de estudio propuesta de los dos paises son
diferentes. En PMEB del portugués mayor énfasis en los conceptos, mé-
todos y procedimientos, y en Brasil la propuesta contenida en la muestra
PCN matemaéticas que coexisten mas de una perspectiva: una herramien-
ta estadistica o como una herramienta y como un medio de generaci-
6n de nuevos conocimientos para la comprensiéon de la realidad social.
Palabras-clave: Curriculo de Matematicas; Estadistica Educacion; Trata-
miento de la Informacién.

INTRODUCAO

O ensino de conceitos estatisticos estd proposto atualmente para toda
a Educacédo Bésica, em diferentes paises. Porém, pelo fato de ser recente
sua insercgéo nos curriculos de Matematica, ha poucos estudos voltados as
perspectivas tedricas que podem fundamentar a elaboragéo de propostas
curriculares e a atuagao dos professores de matematica na escola basica.

Eiste texto apresenta os resultados de uma pesquisa sobre as pers-
pectivas tedricas contidas nos objetivos das propostas curriculares de ma-
tematica, do eixo de conteudos “Tratamento da Informac¢ao” no Brasil, e
“Organizacgéo e Tratamento de Dados” em Portugal proposto inicialmente
pelo National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), como Analise
de Dados e Probabilidades.
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A primeira parte do texto apresenta uma breve fundamentacao tedrica
sobre o ensino de Estatistica na Educagdo Bésica, enfocando os concei-
tos de educacdo estatistica, raciocinio estatistico, pensamento estatisti-
co e literacia estatistica. Contempla também os enfoques ou perspectivas
para o ensino de estatistica propostos por Almeida (2000). A metodologia
de pesquisa é discutida na segunda parte do texto e o desenvolvimento e
resultados da pesquisa estao contidos na terceira parte. Por fim, nas consi-
deragdes finais sao tecidas as conclusdes da pesquisa.

ENSINO DE ESTATISTICA NA EDUCACAO BASICA:
ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS

As questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de
estatistica, de combinatéria e de probabilidade tem sido objeto de estudos
e pesquisas da Educacgédo Estatistica, considerando-se as interfaces exis-
tentes nos raciocinios necessarios aos estudos dessas tematicas.

A Educacéo Estatistica é uma area da Educacao Matematica que valo-
riza as informagdes da vida politica, econémica e social do dia-a-dia do alu-
no, o qual com o auxilio do professor pode tomar consciéncia de aspectos
sociais muitas vezes despercebidos, mas que se encontra em seu cotidiano
e fortemente presentes em toda a sociedade (CAMPOS; WODEWOQOTZKI;
JACOBINI, 2011).

Como éarea emergente de pesquisa a Educagédo Estatistica é definida
como aquela area cujo objetivo estd em estudar e compreender o proces-
so de como é ensinado e aprendido os conceitos estatisticos na escola. O
estudo desse processo envolve tanto “aspectos cognitivos e afetivos do en-
sino-aprendizagem, além da epistemologia de conceitos estatisticos e o de-
senvolvimento de métodos e materiais de ensino etc., visando o desenvolvi-
mento do letramento estatistico” (CAZORLA; KATAOKA; SILVA, 2010, p.23).

Andrade (2009) atribui a preocupagédo com o processo de ensino e
de aprendizagem dos conteudos estatisticos como o aspecto originario
da Educacgao Estatistica. Segundo a autora, nessa perspectiva, a énfase
no processo de memorizacao de férmulas foi abandonada e o foco voltou-
-se para as ligagdes da Estatistica com as situagdes do cotidiano, ou seja,
com a realidade social dos individuos. A autora, apoiada em Garfield e Gal
(1999), defende que a Educagédo Estatistica pode contribuir para o desen-
volvimento de 3 (trés) competéncias: o pensamento estatistico, o raciocinio
estatistico e a literacia estatistica.
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O raciocinio estatistico pode ser definido como a forma como as pes-
soas raciocinam com ideias estatisticas atribuindo significado a infor-
magédo estatistica. Trata-se de fazer interpretagdes com base em con-
juntos de dados representagdes de dados ou resumos estatisticos de
dados. O raciocinio estatistico combina idéias sobre dados e acaso, o
que possibilita as pessoas fazerem interpretacao estatistica de resul-
tados e inferéncias. (GARFIELD; GAL, 1999, p. 2).

Da argumentacgédo do autor depreende-se que o raciocinio estatistico &
a habilidade de se compreender uma informagéo estatistica dada, entender
e utilizar conceitos estatisticos e saber trabalhar com ferramentas estatis-
ticas béasicas.

O pensamento estatistico, por sua vez, exige lidar com dados quantita-
tivos em situagoes concretas considerando a onipresenca de variabilidade
e de incerteza, dai a importancia da resolucdo de problemas estatisticos.
O pensamento estatistico “combina idéias acerca de dados e da nogao de
incerteza, obrigando cada sujeito a fazer inferéncias para que consiga in-
terpretar e, simultaneamente, possuir conhecimentos acerca de conceitos
e idéias estatisticas, como distribuic¢ao, centro, disperséo, incerteza, acaso
e amostra”. (GARFIELD; GAL, 1999, apud LOPES, 2010b, p. 50).

Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) explicam que o pensamento
estatistico envolve a habilidade particular de enxergar a totalidade do fato
em estudo, além da capacidade de entender e utilizar o contexto do proble-
ma em uma investigacao, de tirar conclusdes e de ser capaz de criticar e
avaliar os resultados obtidos. Para os autores o desenvolvimento do pensa-
mento estatistico inclui a compreensdo da maneira como alguns modelos
sao utilizados para simulagao de fendmenos, de como é feita a produgéao de
dados para que seja estimada a probabilidade, e ainda, como e porque as
ferramentas de inferéncias existentes podem ser usadas para auxiliar um
processo investigativo.

A capacidade de uma pessoa interpretar e avaliar criticamente infor-
macoes estatisticas, levando em consideragdo os argumentos relacionados
aos dados ou aos fendmenos apresentados em qualquer contexto constitui a
terceira competéncia proposta pela Educacgao Estatistica e € denominada de
literacia estatistica (GAL, 2002). Lopes e Carvalho (2005, apud Lopes, 2010b,
p. 50) explicam que a “[...] literacia estatistica requer o desenvolvimento do
pensamento estatistico, o qual permite que a pessoa seja capaz de utilizar
ideias estatisticas e atribuir um significado a informacéo estatistica”.
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Por letramento estatistico entendemos a capacidade de uma pessoa
de interpretar e avaliar criticamente informacgoes estatisticas, levando
em consideragdo os argumentos relacionados aos dados ou aos fenoé-
menos apresentados em qualquer contexto. Isso implica a competén-
cia para discutir ou comunicar sua compreensao a respeito de tais
informacdes, emitir opinides sobre as implicagdes dessas informagdes
e fazer consideracgoes acerca da aceitagao das conclusoes fornecidas.
Além disso, acreditamos que o verdadeiro letramento estatistico nao
pode ser limitado aos aspectos da leitura do mundo que a Estatistica
nos possibilita, mas também vemos a possibilidade que a Estatistica
oferece para o desenvolvimento do espirito cientifico. (CARZOLA; KA-
TAOKA; SILVA, 2010, p. 23).

O letramento estatistico ou literacia estatistica é a habilidade de ler e
interpretar informacgoes estatisticas, refletir qual é a inten¢ao das mesmas,
além de formar um ponto de vista em relacdo a uma determinada informa-
géo estatistica. Ou seja, para apresentar um bom nivel de letramento esta-
tistico, espera-se que um individuo possua conhecimentos a respeito da
estatistica descritiva e inferencial, além de apresentar uma postura critica
diante de determinadas situagdes cotidianas. (WALICHINSKI, 2012)

De forma clara e sucinta, Campos, Wodewotzki, Jacobini (2011, p. 17)
apresentam as definigbes das trés competéncias estatisticas:

O raciocinio estatistico representa a habilidade para trabalhar com as
ferramentas e os conceitos aprendidos. O pensamento estatistico leva
a uma compreensao global da dimensdo do problema, permitindo ao
aluno questionar espontaneamente a realidade observada por meio da
estatistica. A literacia estatistica pode ser vista como o entendimento
e a interpretacao da informacgéo estatistica apresentada.

Para que o cidadao tenha uma postura critica em relagéo as informa-
¢des cotidianas é necessario o desenvolvimento dessas competéncias es-
tatisticas durante o periodo de escolarizagao. Nessa perspectiva, € neces-
sario contemplar nos curriculos escolares os conceitos estatisticos de modo
que a aprendizagem seja significativa aos estudantes e que contribua para
sua formagéo cidada.
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Por isso, muito além do ensino de conceitos, métodos e procedimentos,
& preciso que o processo ensino-aprendizagem dos conceitos estatisticos
considere os pressupostos da contextualizacdo fim de que ocorra o aprimo-
ramento da literacia estatistica, por meio do desenvolvimento do raciocinio
e do pensamento estatisticos.

A abordagem dos conteudos na Escola Basica pode ser feita de di-
ferentes maneiras. Ponte e Fonseca (2000) apoiam-se nos estudos de Al-
meida (2000) propde 4 (quatro) perspectivas para o ensino de Estatistica:
a primeira sugere uma énfase nos conceitos e métodos, ou seja, é vista
essencialmente como um fim em si mesmo; a segunda permite representar
e descrever aspectos especificos e sugere que a Estatistica seja utilizada
apenas como instrumento ou ferramenta; a terceira perspectiva é aquela
que se propde a descrever a realidade, a partir da produgéo de novos conhe-
cimentos; e a quarta perspectiva trata a Estatistica como atividade social,
sendo dada atengéao especial a interagédo entre os intervenientes.

Nos anos 80 a preocupagao com o ensino da Estatistica levou a Ame-
rican Statistical Association (ASA), juntamente com o National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM), a desenvolver o Quantitative Literacy
Project (OLP). Esse documento teve como objetivo principal inserir a ané-
lise de dados e a estatistica elementar nos programas curriculares. Sur-
giram na época diversos estudos, discussdes, posicionamentos e conse-
quentemente discordancias, até que, em 1989 foi publicado o Curriculum
and Evaluation Standards for School Mathematics (Padroes Curriculares e
de Avaliagdo em Matematica Escolar) pelo NCTM, documento este que foi
elaborado para que houvesse uma reforma no ensino de Matematica, em
todo o mundo. Em 1991 esse mesmo Conselho publicou o Professional Stan-
dards for Teaching Mathematics (Padrdes Profissionais para o Ensino de
Matematica), que diz respeito as condi¢des para o aprendizado de uma ma-
tematica significativa, considerando que, todos sédo capazes de aprender.
O Assessment Standards for School Mathematics (Padrées de Avaliacdo
para a Matematica Escolar) foi publicado em 1995 e indicou a necessidade
de haver integracao entre a avaliagdo e o ensino. Finalmente, em maio de
2000, houve a publicagdo de um documento que levava em conta todos os
outros anteriores e as possiveis reformulagdes, o Principles and Standards
for School Mathematics (Principios e Padrdes para a Matematica Escolar).

Com a publicagao de todos os documentos pelo NCTM varios paises
iniciaram mudancas em seus curriculos escolares, reorganizando os con-
teudos matematicos em blocos de conteudos para toda Educagédo Basica,
reformulando e propondo novas metodologias para o ensino e para a ava-
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liagdo em Matematica. Os blocos de conteudos propostos foram: Numeros
e Operagoes, Algebra, Geometria, Medidas, Anélise de Dados e Probabili-
dade. Os conceitos estatisticos combinatérios e probabilisticos integram o
bloco de contetudos “Andlise de Dados e Probabilidade”.

O dialogo estabelecido com os autores sobre a Educacgéo Estatistica,
os conceitos de raciocinio estatistico, pensamento estatistico, e literacia
estatistica, a importancia da area de Estatistica e Probabilidade para o En-
sino de Matematica na Educagao Bésica, e as proposi¢gdes curriculares para
essa area da Matematica nos curriculos oficiais em nivel mundial origina-
ram o presente estudo, o qual objetivou analisar as propostas curriculares
do Brasil e de Portugal quanto as perspectivas de ensino de Estatistica para
a Educacgédo Bésica, nos anos finais do Ensino Fundamental.

METODOLOGIA DA PESQUISA

A abordagem de pesquisa adotada para a realizagéo deste trabalho foi
a qualitativa, do tipo pesquisa documental. As fontes da pesquisa foram os
documentos oficiais das propostas curriculares do Brasil e de Portugal pu-
blicados recentemente, especificamente quanto a drea de Andlise de Dados
e Probabilidade.

Em Portugal, o Programa de Matematica do Ensino Basico - PMEB, pu-
blicado em 2007, é o documento oficial proposto para todo o ensino de Mate-
matica na Educacgéo Bésica. Ele apresenta a reformulagéo curricular a partir
dos estudos realizados dos documentos oficiais de 1990 e anos anteriores.

No Brasil, o documento que propds a reforma curricular para a Edu-
cacgéo Basica foi denominado Pardmetros Curriculares Nacionais de Ma-
tematica (PCN), publicado em 1998. O Ensino Fundamental brasileiro esta
organizado em ciclos (1°, 2°, 3° e 4°) e para cada dois deles ha orientagdes
especificas. O 1° e 2° ciclos juntos recebem a denominagao de Ensino Fun-
damental — séries iniciais e o 3° e 4° ciclos de Ensino Fundamental — séries
finais. O documento analisado nesta investigacéao foi o PCN do terceiro e do
quarto ciclo do Ensino Fundamental.

A coleta dos documentos dos dois paises foi realizada por meio eletr6-
nico, uma vez que os mesmos estdo disponiveis nos respectivos sites dos
Ministérios da Educagéo desses paises. A analise dos dados foi realizada
através da comparacédo entre os objetivos de matematica para o terceiro
e quarto ciclos dos PCN brasileiro, especificos para a area de Estatistica
(Tratamento da Informacéao) e os objetivos especificos do segundo e terceiro
ciclos Propostos no PMEB portugués (Organizagédo e Tratamento de Dados).
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RESULTADOS E DISCUSSAO

O PMEB propoe as finalidades e os objetivos gerais do ensino da Ma-
tematica, os temas matematicos e as capacidades transversais a serem de-
senvolvidas, as orientagoes metodoldgicas e os conteudos para cada ano
de cada um dos 3 (trés) ciclos do ensino bésico portugués. O documento
brasileiro, PCN, esté dividido em duas partes: na primeira estd apresentada
a proposta curricular para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental,
e na segunda ha o detalhamento da proposta curricular para cada um dos
ciclos.

No Brasil os terceiro e quarto ciclos correspondem respectivamente
aos 6° e 7° anos e aos 8° e 9° anos. Para os portugueses os ciclos, correspon-
dentes aos 3° e 4° ciclos brasileiros, sédo os 2° e 3° ciclos, sendo respectiva-
mente 5° e 6° anos, e 7°, 8° e 9° anos. O quadro 1 a seguir, mostra a relagéo
dos ciclos dos dois paises, bem como a faixa etaria dos estudantes para
cada ano de escolaridade.

IDADE (ANOS) BRASIL PORTUGAL
AtS 5 EDUCACAO JAR]?IM DE
INFANTIL INFANCIA
5-6
ENSINO
FUNDAMENTAL
1° CICLO : 1° CICLO
6-7 1° ano 1
7-8 2° ano 2
8-9 3° ano 3
2° CICLO
9-10 4° ano 4
: 2° CICLO
10-11 5% ano 5
3° CICLO
11-12 6° ano 6
: : 3° CICLO
12-13 7° ano 7
4° CICLO
13-14 8° ano
14-15 9%no
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IDADE (ANOS) BRASIL PORTUGAL

i ENSINO MEDIO: SE gll;rlgll)liciu o
15-16 1° ano 10 :
16-17 2° ano 11
17-18 3° ano 12

Quadro 1- Niveis da Educacao Basica no Brasil e em Portugal

Fonte: Dados dos documentos oficiais e de PONTE; ALMEIDA (2000).

Como é possivel observar no quadro 1 os anos dos ciclos ndo sao total-
mente equivalentes, por isso adotou-se como critério para este estudo fazer
uma analise dos 3° e 4° ciclos brasileiros com os 2° e 3° ciclos portugueses,
que sao os anos finais do Ensino Fundamental dos dois paises.

O documento brasileiro, PCN, apresenta os conteuidos propostos para
0 ensino de matematica subdividido em quatro eixos ou bloco de conteudo:
Numeros e Operagoes, Espacgo e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamen-
to da Informacgéo. O eixo que contém os conteudos de Estatistica no Brasil é
denominado Tratamento da Informagédo. Em Portugal, o documento PMEB
apresenta os conteudos também distribuidos em quatro eixos de conteu-
dos: Numeros e Operacoes, Geometria e Medida, Algebra, e, Organizagéo
e Tratamento de Dados, sendo que este ultimo é formado pelos contetudos
estatisticos.

Uma das grandes diferengas entre os curriculos analisados encontra-se
nas perspectivas de ensino adotadas. O curriculo portugués atual propde
uma abordagem com énfase na valorizagéo da literacia estatistica, ou seja,
na capacidade do aluno compreender e analisar as informacoes, fazer infe-
réncias aos conceitos, aos calculos e aos procedimentos. Martins e Ponte
(2011, p. 3) com relagéo a abordagem do PMEB dizem:

O novo Programa de Matemaética do Ensino Béasico inclui o tema “Or-
ganizacao e Tratamento de Dados” nos trés ciclos, em uma perspecti-
va de valorizagao da literacia estatistica e do processo de investigagao
estatistica, aspectos em que vai bastante além do programa anterior.
Reconhecendo o papel do tema no desenvolvimento social e pessoal
do aluno, o programa refere que este deve adquirir, ao longo da escola-
ridade, conhecimento de conceitos e representacdes de modo a com-
preender e ser capaz de produzir informacgao estatistica e de utiliza-la
para resolver problemas e tomar decisdes informadas.
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No caso brasileiro, a proposta do PCN parece ter um carater mais ins-
trumental quando trata a Estatistica mais como uma ferramenta para ana-
lise dos dados. No texto do préoprio PCN essa perspectiva fica evidenciada,
quando ele trata da finalidade da Estatistica:

[...] fazer com que o aluno venha a construir procedimentos para co-
letar, organizar, comunicar dados, utilizando tabelas, gréficos e re-
presentagdes que aparecem freqientemente em seu dia-a-dia. Além
disso, calcular algumas medidas estatisticas como média mediana e
moda, com o objetivo de fornecer novos elementos para interpretar
dados estatisticos (BRASIL, 1998, p. b2).

Para o ensino de matematica dos 3° e 4° ciclos no Brasil foram definidos
12 (doze) objetivos para o eixo Tratamento da Informacéo, sendo 5 (cinco)
para o terceiro ciclo e 7 (sete) para o quarto. Para o 2° e 3° ciclos de Portugal
24 (vinte e quatro) objetivos especificos sdo propostos para o eixo Organiza-
¢do e Tratamento de Dados, dos quais 8 (oito) sdo propostos para o segundo
ciclo e 16 (dezesseis) para o terceiro ciclo.

O procedimento adotado nesta pesquisa para andlise dos objetivos es-
pecificos para os eixos correspondentes aos temas de Estatistica foi com-
parativo. A partir de cada objetivo dos PCN do Brasil foram verificados os
correspondentes no PMEB de Portugal.

A andlise comparativa efetivada, em linhas gerais, revelou que:

Em Portugal hda um maior detalhamento dos objetivos tracados para os
conteudos propostos, ou seja, eles sédo pormenorizados para cada conteudo
e ainda explicitam as diferentes formas de conhecimentos que podem ser
por eles proporcionados.

Para o objetivo dos PCN brasileiro: “coleta, organizagao de dados e uti-
lizagdo de recursos adequados (fluxograma, tabelas e graficos) para sinte-
tizé-los, comunicé-los e permitir a elaboragdao de conclusdes”; foi possivel
estabelecer uma relagdo com seis objetivos do PMEB portugués, os quais
se referiam a: formular questdes susceptiveis de tratamento estatistico, e
identificar os dados a recolher e a forma de obté-los; recolher, classificar em
categorias ou classes, e organizar dados de natureza diversa; construir e
interpretar tabelas de frequéncias absolutas e relativas, graficos de barras,
circulares, de linha e diagramas de caule-e-folha; formular questdes e pla-
near adequadamente a recolha de dados tendo em vista o estudo a realizar;
identificar e minimizar possiveis fontes de enviesamento na recolha dos
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dados; distinguir dados de natureza qualitativa de dados de natureza quan-
titativa, discreta ou continua.

Dois objetivos dos PCN brasileiro apresentaram-se muito semelhantes:
“leitura e interpretagédo de dados expressos em tabelas e gréaficos” e “leitura
e interpretacdo de dados expressos em graficos de colunas, de setores, his-
togramas e poligonos de frequéncia”. Para esses dois objetivos encontrou-
-se apenas um equivalente no PMEB portugués, o qual se referia a interpre-
tar os resultados que decorrem da organizacao e representagao de dados, e
formular conjecturas a partir desses resultados.

O objetivo dos PCN brasileiro “compreensao do significado da média
aritmética como um indicador da tendéncia de uma pesquisa”, foi possivel
relacionar com um objetivo do PMEB portugués o qual propde além de com-
preensao, a determinac¢ao da média aritmética de um conjunto de dados € a
indicacao adequada de sua utilizagao, em um dado contexto.

Né&o ha objetivo equivalente no PMEB de Portugal para o objetivo pro-
posto nos PCN de Matematica no Brasil: “representagéo e contagem dos
casos possiveis em situagdes combinatdérias”.

“Construgédo do espago amostral e indicagdo da possibilidade de su-
cesso de um evento pelo uso de uma razao”, proposto nos PCN brasileiro
foi relacionado ao objetivo portugués que diz respeito a identificar e dar
exemplos de fendmenos aleatdrios e deterministas, usando o vocabulario
adequado, embora néo haja clareza e uma reciprocidade plena entre eles
quanto aos conteudos a serem ensinados.

Para o objetivo dos PCN brasileiro: “organizagéo de dados e construgao
de recursos visuais adequados, como gréficos (de colunas, de setores, his-
togramas e poligonos de frequéncia) para apresentar globalmente os dados,
destacar aspectos relevantes, sintetizar informagdes e permitir a elaboragéo
de inferéncias”; foram identificados dois objetivos correspondentes para Por-
tugal, um que diz respeito a construir, analisar e interpretar representagoes
dos dados (incluindo histograma) e tirar conclusdes, e outro que corresponde
a utilizar informacéo estatistica para resolver problemas e tomar decisoes.

Com relagéo ao objetivo dos PCN do Brasil “compreensao de termos
como frequéncia, frequéncia relativa, amostra de uma populagéo para in-
terpretar informagdes de uma pesquisa’; consideraram-se como mais pro-
xXimas as seguintes propostas de Portugal: “distinguir entre populacéo e
amostra e ponderar elementos que podem afetar a representatividade de
uma amostra em relagdo a respectiva populagao”; e “responder as questoes
do estudo e conjecturar se as conclusdes validas para a amostra serdo vali-
das para a populagao”.
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Quanto ao estudo de “distribuicao das frequéncias de uma variavel de
uma pesquisa em classes de modo que resuma os dados com um grau de
preciséo razoavel” proposto nos PCN brasileiro ndo ha um objetivo especifi-
co em Portugal, pois eles propdem diretamente a comparacao de distribui-
coes de varios conjuntos de dados para possibilitar conclusoes.

A "“Obtencao das medidas de tendéncia central de uma pesquisa (mé-
dia, moda e mediana), compreendendo seus significados para fazer infe-
réncias”, ¢ um dos objetivos dos PCN que trata do calculo apenas de medi-
das de tendéncia central e na proposta de Portugal ha uma proposicéo de
abordagem de medidas de dispersao, conforme expressa o texto literal do
PMEB: “compreender e determinar os extremos e a amplitude de um con-
junto de dados”; “compreender e determinar a mediana, os quartis e am-
plitude interquartis de um conjunto de dados, e utilizar estas estatisticas
na sua interpretacao”; “escolher as medidas de localizagdo mais adequadas
para resumir a informacao contida nos dados”.

Para o objetivo dos PCN “construgao do espago amostral, utilizando o
principio multiplicativo e a indicagdo da probabilidade de um evento por
meio de uma razao”, foi possivel a correspondéncia com os seguintes obje-
tivos propostos no PMEB: “compreender a nogao de probabilidade de um
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acontecimento e que a sua medida de situa entre O e 1”; “calcular a proba-
bilidade de um acontecimento pela regra de Laplace”; “identificar aconte-
cimentos complementares e compreender que a soma de suas probabilida-
des é1"; e “identificar acontecimentos disjuntos ou mutuamente exclusivos
e compreender que a probabilidade da sua unido é igual a soma das suas
probabilidades”.

A “elaboracao de experimentos e simulagdes para estimar probabili-
dades e verificar probabilidades previstas”, proposta nos PCN foi possivel
relacionar trés objetivos propostos no documento portugués: identificar e
determinar todos os resultados possiveis quando se realiza determinada
experiéncia aleatoéria; compreender e usar a frequéncia relativa para esti-
mar a probabilidade; e resolver e formular problemas envolvendo a nogéo
de probabilidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Os documentos oficiais das propostas curriculares para o ensino de
Matematica nas séries finais do Ensino Fundamental do Brasil e de Portugal
foram objeto de estudo deste texto, particularmente quanto ao ensino de
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Estatistica. Nos PCN de Matematica do Brasil os conteudos de Estatistica
integram o Bloco de Conteudos “Tratamento da Informagéo” e em Portugal
os conteudos de Estatistica estdo contidos no PMEB no eixo de conteudos
“Organizacgéo e Tratamento de Dados”.

A andlise comparativa das perspectivas de ensino de Estatistica evi-
denciou que nos PCN do Brasil coexistem duas abordagens: a primeira que
enfatiza a compreenséo e utilizacdo dos conhecimentos estatisticos para
descrever as situacgoes e fatos da vida cotidiana; a segunda que considera
os conhecimentos estatisticos como instrumento e sua utilizagdo como fer-
ramenta para a produgédo de novos conhecimentos. No PMEB portugués a
perspectiva de ensino predominante é a que dé énfase aos conceitos, mé-
todos e procedimentos estatisticos e matematicos.

Com relagéo aos objetivos especificos propostos nas orientagdes cur-
riculares para o eixo de conteudos de Estatistica as diferencas entre suas
formulagdes também evidencia as mesmas perspectivas de ensino.

Embora, de maneira geral, as orientagdes curriculares do Brasil e de
Portugal tenham por finalidade o desenvolvimento do raciocinio e pensa-
mento estatisticos nos estudantes, pela prépria diferenca de abordagem dos
dois paises, os objetivos estdo descritos de modos diferentes, mas ambas
déo énfase ao processo de ensino e aprendizagem de Estatistica, revelando
assim a preocupagao com desenvolvimento das trés competéncias propos-
tas pela Educacao Estatistica: o raciocinio estatistico, que corresponde a
capacidade de saber utilizar corretamente as ferramentas e os conceitos
estatisticos; o pensamento estatistico, que possibilita a compreensao de
situagdes problemas a partir dos conhecimentos estatisticos; e a literacia
estatistica que é capacidade de entender e interpretar com base na Esta-
tistica as informacgdes que lhe séo apresentadas, ou seja, s6 é letrado esta-
tisticamente aquele que possui desenvolvido o raciocinio e o pensamento
estatisticos.
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Estado da Arte das Teses e Dissertacoes
sobre Curriculos de Matematica: Um
panorama das pesquisas brasileiras

Wagner Barbosa de Lima Palanch?®
Célia Maria CarolinoPires?®

Resumo: Esta comunicacao descreve nossa pesquisa de doutorado, em
andamento, cujo objetivo é investigar e analisar a produgdo académica ex-
pressa nas teses e dissertagdes sobre Curriculo em Matematica produzidas
no periodo de 1987 a 2012, de forma a estudar e compreender a configu-
racado do campo da Educagdo Matematica no Brasil nesta tematica. Em
termos de aportes tedricos de nossa pesquisa ressalta-se a sustentacao em
alguns autores que se dedicam aos estudos sobre curriculos e a Educagéo
Matemaéatica. Metodologicamente, assume-se a pesquisa proposta como
sendo do tipo estado da arte e como uma investigagdo dentro da aborda-
gem qualitativa, tendo como objeto de estudo as teses e dissertagoes so-
bre Curriculos em Matematica e que estédo disponiveis no portal da CAPES
e bibliotecas digitais de programas brasileiros de pds-graduacao. Para a
analise desse material assume-se o carater essencialmente interpretativo.
Como resultados preliminares, destaca-se um total de cento e quarenta e
nove dissertagoes e vinte e quatro teses constituidas em objetos de anélise
da pesquisa proposta.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Curriculos; Estado da Arte.

Introducao

Nos ultimos anos, a discusséo curricular no Brasil foi impulsionada es-
pecialmente pelo processo desencadeado pelo Conselho Nacional de Edu-
cacéo e pelo Ministério da Educacédo, de proposigéo de Diretrizes Curri-
culares Nacionais e Pardmetros Curriculares Nacionais. Imerso em muitas
polémicas, esse processo revelou inumeras divergéncias e duvidas referen-
tes a organizagao e a implementacéao de curriculos no Brasil.
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Uma das questdes em debate refere-se a propria competéncia para de-
finigdo de curriculos. Embora néo seja consensual, hd uma tendéncia a se
considerar a importancia da participagao ampla de setores da sociedade na
discusséo curricular. Também se concebe como tarefa dos diferentes niveis
do sistema educacional — unido, estados, municipios — a busca de acordos
sobre o que ensinar as novas geragoes.

Em funcédo das experiéncias nos projetos desenvolvidos dentro do gru-
po de pesquisa “Desenvolvimento Curricular em Matematica e Formacéo de
Professores”, e de diversas leituras feitas surge o interesse de mapear as pro-
ducgodes existentes e identificar possiveis lacunas que possam orientar a co-
munidade de educadores matematicos em suas investigacoes sobre o tema.

Desta maneira nasce a proposta de que nosso estudo seja caracteriza-
do como kstado da Arte, com o objetivo de investigar a produgao cientifica
sobre a teméatica Curriculo na Educacao Matemética, tomando-se como re-
feréncia as publicagdes, compreendidas no periodo de 1987 a 2012. Apre-
sentando andlises das publicacoes das Teses e Dissertagdes, na area de
Ensino de Ciéncias e Matematica, neste periodo, relacionados ao Curriculo
na Educacao Matematica, na busca a responder a seguinte questao inicial:
O que tem sido produzido e publicado sobre o Curriculo na Educagdo Mate-
matica? Buscando conhecer o que ja foi construido sobre Curriculo na Edu-
cacao Matematica para, a partir desse conhecimento, analisar possiveis
pontos de convergéncia e divergéncia, lacunas, consequéncias sociais e
politicas, contribui¢des, generalizagdes e perspectivas para os novos tem-
pos.

Torna-se cada vez mais comum a presenca de investigagdes centrali-
zadas na analise de pesquisas para identificar os objetivos dos estudos, as
metodologias e os temas de interesse em determinada area com vistas a
delimitar o seu estado da arte ou estado do conhecimento.

Em Educacéo isso também tem sido uma préatica comum. E quanto as
investigagbes em Educagdo Matematica, estudos do tipo estado da arte
estdo sendo desenvolvidos com mais frequéncia com o objetivo de anali-
sar as tematicas e outros aspectos das pesquisas nas pos-graduacgdes para
contribuir com a consolidagdo do campo e também indicar suas tendéncias
e lacunas.

Diante dessa perspectiva a realizagédo de estudos desse género, so-
bre as pesquisas que relacionam Educagéo Matematica e Curriculo, busca
compreender o que se tem pesquisado nas duas areas como requisito ba-
sico para o melhor entendimento dos aspectos relacionados aos proces-
sos de ensino-aprendizagem da Matematica e consequentemente sobre os
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contextos educativos que gravitam em torno de um campo iminente que
tem se configurado com a denominacgédo de Educagdo Matematica. Nesse
sentido, ressalta-se a importéncia da constituigcdo de pesquisas frente as
demandas investigativas das duas areas e a relevancia das mesmas para o
contexto socioeducacional.

Essa andlise permite a sistematizagao e o entendimento do que ja foi
pesquisado no campo tendo em vista a prépria tentativa de consolida-lo,
pois permite a explicitacdo de suas bases de sustentagdo, tendéncias e
tematicas investigadas, bem como sua evolugao histérica na producéo aca-
démica, as instituigdes com tradigdo nesse campo de estudo, a distribuigéo
geografica da sua producgao, os niveis de ensino e etapas escolares privile-
giadas no conjunto dos estudos realizados, os temas e problematicas prio-
rizados, as linhas de investigagao, os métodos e técnicas de pesquisa, 0s
estilos de texto e as perspectivas tedricas e metodoldgicas adotadas.

Além disso, reconhecer a universidade e os programas de pés-gradua-
¢cao como loécus fundamental da pesquisa no Brasil permite questionamen-
tos como: Qual o interesse da academia pela tematica do Curriculo na Edu-
cacao Matematica? Qual o lugar das pesquisas relacionando Matemaéatica e
Curriculo na produgéo académica? Que concepgdes e propostas/sugestoes
sao indicadas pelas pesquisas que abordam Educagdo Mateméatica e Cur-
riculo para o contexto especifico dessa modalidade educacional? Qual o
conhecimento acumulado sobre o campo da Educagdo Mateméatica e Cur-
riculo por meio da produgao académica nessas areas”?

Voltemos a atengao a nossa pesquisa de doutorado, em andamento, e
descrita nesse trabalho, cuja problematica ancora-se na questéo: O que tem
sido produzido e publicado sobre o Curriculo na Educagédo Matematica, a
partir do estado da arte das teses e dissertagdes, publicadas no Brasil no
periodo de 1987 a 20127 Nesse caso, assume-se como objetivo principal da
pesquisa investigar e analisar a producédo académica expressa nas teses e
dissertagdes relacionando Curriculo, Matematica e Educagdo Matematica
produzidas no Brasil no periodo referido, de forma a estudar e compreen-
der a configuragdo do campo do Curriculo na Educacdo Matematica, tendo
como objetivos especificos:

a) Identificar, documentar e sistematizar as teses e dissertagbes que
articulam e/ou relacionam as areas de Educagdo Matematica, Cur-
riculo e Matematica como objetos de estudo;

b) Levantar e analisar aspectos indicadores das teses e dissertagoes
quanto a: ano de defesa, titulagdo académica, instituigdo, programa
eglinha de pesquisa, orientador, palavras-chave, distribuigdo geo-
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grafica etc.;

c) Identificar e analisar nas teses e dissertagdes: énfases e temas abor-
dados, tendéncias e/ou tematicas investigadas, questoes e proble-
mas de investigagao, objetivos, bases de sustentacédo tedrica, me-
todologias e procedimentos metodolégicos, sujeitos e contextos
privilegiados nos estudos, forma de andlise de dados, principais
resultados e consideragoes.

d) Refletir sobre as contribuigbes, implicagdes e o papel das teses e
dissertagdes que articulam e/ou relacionam Curriculo, Matematica
e Educagdo Matemaética.

O Estado da Arte como Metodologia da Pesquisa

As pesquisas sobre o Estado da Arte também sdo reconhecidas por
realizarem uma metodologia de carater inventariante e descritivo da pro-
dugdo académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de
categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e
no conjunto deles, sob os quais o fendmeno passa a ser analisado. Apesar
dessa técnica ser pouco conhecida entre os pesquisadores do Brasil, ela é
bem recebida e utilizada, sobretudo, na area da educacéo.

Para desencadear um processo de andlise qualitativa dos estudos pro-
duzidos nas diferentes areas do conhecimento, um levantamento e uma re-
visdo do conhecimento produzido sobre o tema é um passo indispensavel,
pois este tipo de estudo caracteriza-se por ser descritivo e analitico.

Tendo em vista o volume cada vez maior de informagdes sobre de-
terminado conhecimento e a necessidade de divulga-lo para a sociedade,
Pillao (2009) aponta como justificativa para elaboragdo dessas pesquisas o
significativo crescimento numérico (aspecto quantitativo) e a diversidade
de enfoques (aspecto qualitativo) da produgéo cientifica desenvolvida em
torno de uma area em um determinado periodo.

O crescimento significativo de publicagdes cientificas no Brasil tem
ampliado o surgimento de pesquisas que buscam cada vez mais delimitar e
melhor conhecer o que vem sendo produzido em uma determinada area do
conhecimento. Com isso, é crescente o numero de pesquisas denominadas
de estado da arte ou estado do conhecimento.

Ferreira (2002) destaca que as pesquisas intituladas Estado da Arte
devem apresentar o que esta sendo pesquisado em uma determinada area
através de um mapeamento, contudo reflexées podem ser feitas sobre os
temas mais recorrentes em periodos e lugares bens distintos. A autora pon-
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dera que as condigdes das pesquisas produzidas se constituem em papel
primordial durante o processo de anélise documental, pois, a formagéo do
professor, o financiamento do projeto e tantos outros aspectos irdo influen-
ciar no desenvolvimento da producao cientifica.

Entendemos o Estado da Arte como uma parte relevante para a analise
do que esté sendo produzido sobre uma determinada &rea do conhecimen-
to sendo um trabalho amplo e que mostra um panorama das producgdes
académicas.

Essas analises possibilitam examinar as énfases e temas abordados
nas pesquisas; os referenciais teéricos que subsidiaram as investiga-
¢coes; a relagédo entre o pesquisador € a pratica pedagdgica; as suges-
toes e proposigdes apresentadas pelos pesquisadores; as contribui-
¢des da pesquisa para mudanca e inovacoes da pratica pedagodgica; a
contribuigéo dos professores/pesquisadores na definigdo das tendén-
cias (ROMANOWSKI e ENS, 2006, p. 39).

Um Estado da Arte pode constituir-se em levantamentos do que se
conhece sobre determinada area, no desenvolvimento de analises das pes-
quisas, e na avaliagéo da situagdo da produgdo do conhecimento da area
focalizada.

F assim que Messina, em Estudo sobre o estado da arte dos resultados
da pesquisa sobre da formacgéo de professores na década de noventa, justi-
fica a relevancia de trabalhos desta natureza:

Estado da Arte é um mapa que nos permite continuar caminhando;
um Estado da Arte é também uma possibilidade de perceber discur-
SOS que em um primeiro exame se apresentam como descontinuos ou
contraditérios. Em um Estado da Arte esta presente a possibilidade de
contribuir com a teoria e pratica (1998, p.01).

Para a pesquisadora Ferreira (2002) a sensacéo que invade muitos pes-
quisadores é a do ndo conhecimento acerca da totalidade de estudos e pes-
quisas em determinada drea de conhecimento que apresenta crescimento
tanto quantitativo quanto qualitativo, principalmente reflexdes desenvol-
vidas em nivel de pés-graduacéao, producao esta distribuida por inumeros
programas de poés e pouco divulgada.
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Assim, segundo Ferreira, os pesquisadores séo sustentados e movidos
pelo desafio de conhecer 0 ja construido e produzido para depois buscar
0 que ainda néao foi feito, de dedicar cada vez mais atengdo a um nume-
ro considerdvel de pesquisas realizadas de dificil acesso, de dar conta de
determinado saber que cresce cada vez mais rapidamente e de divulga-lo
para a sociedade, todos esses pesquisadores trazem em comum a 0pgao
metodoldgica, por se constituirem pesquisas de levantamento e de avalia-
¢ao do conhecimento sobre determinado tema.

Os dados coletados em estudos do tipo Estado da Arte ou Estado do
Conhecimento indicam a atencgédo que os pesquisadores dao a tematica.
Além de apontar para que aspectos da area da educagao voltam-se a pre-
ocupacao dos pesquisadores, apontam os temas, subtemas e conteudos
priorizados em pesquisas e mostram a necessidade de algumas pesquisas,
ou seja, mostram que alguns temas sdo quase que totalmente silenciados.

Os estudos do tipo de Estado da Arte chamam atengao para aspectos
pontuais como um curso ou uma area de formagédo com sua proposta espe-
cifica e os temas que tém preocupado os pesquisadores. Outro aspecto que
esses estudos mostram sao os tipos de pesquisa utilizados nas investiga-
¢des. Tais pesquisas estao apoiadas na analise de depoimento, nos estudos
de um caso, nos estudos de caso do tipo etnogréfico, descritivos explorato-
rios, de pesquisa-agéo, pesquisa agao-colaborativa, nos estudos que fazem
a analise da pratica pedagodgica, a histéria de vida, a autobiografia, andlise
das praticas discursivas, pesquisa tedrica, pesquisa bibliografica.

Para Brandéo et al (1986) é por meio do levantamento do que se co-
nhece sobre determinada area que é possivel estabelecer relagdo com pro-
dugdes anteriores, identificando teméticas recorrentes e apontando novas
perspectivas, consolidando uma area de conhecimento e constituindo-se
orientagoes de praticas pedagodgicas para definicdo dos pardmetros de for-
magéo de profissionais para atuarem na area.

Desta maneira, tendo em vista a proposta de nossa pesquisa enquadra-
da na modalidade estado da arte, considera-se que sua natureza metodolé-
gica seja exploratéria e bibliografica, bem como uma pesquisa enquadrada
na abordagem qualitativa.

Considera-se exploratéria principalmente na fase inicial devido ao pro-
cesso de coleta de informacgdes e materiais, ou seja, resumos de teses e dis-
sertacoes acerca da tematica de investigacgao. Bibliografica pelo processo
de constituicao dos dados da pesquisa, que compreende o levantamento
de teses e dissertagoes e a elaboracao de fichamentos baseados na leitura
desse material selecionado. E por fim, uma pesquisa qualitativa pelas ca-
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racteristicas descritas por Bogdan e Biklen (1994), em que o pesquisador é o
principal instrumento, os dados coletados sdo predominantemente descri-
tivos, a preocupagado com o processo é muito maior do que com o produto,
e a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Para a constituigdo da nossa pesquisa serdo adotados os procedimen-
tos descritos por Romanowski e Ens (2006) para a realizagdo de uma pes-
quisa do tipo estado da arte, descritos a seguir:

1° levantamento dos resumos das dissertagdes e teses no Banco da CA-
PES a partir do uso de descritores como “Curriculos de Matematica”,
utilizando-se a pesquisa por assunto e uso de todas as palavras;

2° triagem das dissertagdes e teses através da leitura e releitura dos resu-
mos coletados;

3° localizagéo das dissertacdes e teses selecionadas a partir dos bancos di-
gitais de acesso a dissertagoes e teses dos programas de pés-graduagao
do Brasil;

4° leitura das dissertacoes e teses selecionadas na integra caso 0os resumos
nao sejam claros em relagao a tematica estudada;

5° fichamento das dissertacgoes e teses selecionadas com a descrigao da
autoria e titulo do trabalho, titulagdo académica, institui¢do, programa
e linha de pesquisa, orientador, ano de defesa do trabalho, palavras-cha-
ve, bem como identificagéo das énfases e temas abordados, tendéncias
e/ou tematicas de pesquisa, problematica investigativa, objetivos, refe-
rencial tedrico, metodologia e procedimentos metodolégicos, sujeitos e
contextos pesquisados, forma de andlise de dados, principais resultados
e consideracoes;

6° andlise quantitativa e qualitativa desses elementos para o estabeleci-
mento de um quadro sintese descritivo dessas pesquisas;

'7° sistematizagao e analise dos resultados.

No que diz respeito ao processo de categorizagdo, compreende-se que
as categorias de analise se constituirdo a posteriori, sendo construidas ao
longo do desenvolvimento da pesquisa e da interpretagéo dos dados pelo
pesquisador conforme pressupde a abordagem da investigacao qualitati-
va. Além disso, ressalta-se que a pesquisa proposta adotara um carater es-
sencialmente interpretativo, analisando de perto os dados da pesquisa, de
modo a encontrar construtos, temas e padrdes que possam ser utilizados
para desqrever e explorar o objeto de estudo.
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Reflexoes sobre resultados preliminares

Como destacado ao longo desse trabalho, concernente a descrigéo de
uma proposta de pesquisa de doutorado, salienta-se que a referida pesqui-
sa encontra-se em andamento, e para tanto, apesar de termos enfocado no
referencial teérico apenas nossas bases de sustentagéo sobre a modalidade
de pesquisa do tipo estado da arte e sobre a metodologia de investigagéo,
para a tese adotaremos ainda como aporte teérico alguns autores dedica-
dos aos estudos sobre Curriculos, como por exemplo: Bishop, Doll, Kilpatri-
ck, Moreira, Pacheco, Pires, Rico, Sacristan, além dos documentos oficiais
como os PCNs.

Em termos de resultados preliminares em decorréncia do andamen-
to da pesquisa apresentada, destaca-se o levantamento junto ao Banco de
Teses e Dissertacoes da CAPES, no periodo de 1987 a 2012, de um total
de 24 (vinte e quatro) teses e 149 (cento e quarenta e nove) dissertagoes,
constituindo-se esse material objeto de andlise da referida pesquisa.

A proposta de pesquisa que se submete a andlise e compreensdo da
configuragdo do campo do Curriculo na Educagdo Matematica no perio-
do de 1987 a 2012 espera ndo apenas contribuir com a sistematizacao da
pesquisa académica e cientifica em torno desse campo, mas contribuir
também com as acdes e praticas educacionais dos processos de ensino e
aprendizagem da Matematica, entendendo a relevancia dessa modalidade
da Educacao Basica caracterizada de forma diferenciada e peculiar em de-
corréncia do perfil distinto de seus educandos.
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O Professor Polivalente e sua relacao com
os Materiais Curriculares de Geometria

Débora Reis Pacheco?
Célia Maria CarolinoPires?®

Resumo: Este artigo refere-se a uma pesquisa de Mestrado em andamento
que esté sendo desenvolvida no Grupo de Pesquisa “Desenvolvimento Cur-
ricular em Matemética e Formagéo de Professores” e insere-se no Projeto
“Relagobes entre professores e materiais que apresentam o curriculo de Ma-
tematica: um campo emergencial”, coordenado pela Professora Doutora Cé-
lia Maria Carolino Pires. Nossa pesquisa tem como objetivo analisar como
professores dos anos inicias do Ensino Fundamental, de uma escola. Para
responder a estas perguntas, buscamos fundamentagéo tedrica nas pes-
quisas de Van Hiele (apud Crowley, 1994), Parzysz (1988, 2006), Clements
et all (1999) e Pais (1996 apud Nacarato e Passos, 2033). Trata-se de uma
pesquisa qualitativa que utiliza como procedimentos metodolégicos a ob-
servagao da pratica dos professores em sala de aula, entrevistas e anélise
dos materiais curriculares utilizados, em especial o Projeto Educacgéao Mate-
matica nos Anos Iniciais - EMAI. A coleta de dados, ja iniciada, envolve 5
professores, sendo cada um de uma etapa da escolaridade dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Geometria nos anos iniciais, Materiais Curriculares, Eidu-
cacdo Matematica.

Introducao

A minha insercao neste Projeto de Pesquisa é decorrente da minha tra-
jetoéria profissional. Graduada em Pedagogia e posteriormente em Licencia-
tura em Matematica, atuei em salas de aula dos anos iniciais de diferentes
escolas da rede privada. Trabalhei com diferentes materiais curriculares,
posto que estdo incluidos entre estes, os livros didaticos e materiais apos-
tilados, sem refletir sobre eles. Com o tempo surgiram questionamentos
sobre a selegéo dos conteudos e a forma como sao apresentados nestes ma-

27 Mestranda do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacdo Matematica da PUC/SP — email:
debora.rpacheco@gmail.com

28 Professora do Programa de Estudos Pés Graduados em Educacdo Matematica da PUC/SP — email:
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teriais. Assim, minhas inquieta¢des adicionadas as lacunas, apresentadas
em pesquisas, sobre o ensino e aprendizagem da Geometria, me levaram a
Pos-Graduagao em Educagao Matematica, aproximando-me do Grupo e do
Projeto de Pesquisa “Relacbes entre professores e materiais que apresen-
tam o curriculo de Matematica: um campo emergencial”.

Ao elaborar o projeto de pesquisa, Pires (2013) justifica que o uso dos
materiais curriculares, apesar das inovagdes e reformulagées, tomando os
Parametros Curriculares Nacionais como referéncia, ainda nao tém gran-
des influéncias na pratica docente no Brasil. A autora ainda revela que os
livros didaticos sdo os materiais curriculares mais utilizados pelos docen-
tes. Assim muitas pesquisas foram realizadas sobre este tema, contudo,
acredita-se que a maioria delas néo apresentou o foco na relagéo destes
materiais com a pratica do professor. Além disso, a producéo de materiais
curriculares, oferecida pela Secretdria da Educacgéo hé algum tempo, como
por exemplo o Geometria Experimental em 1972 e Atividades Matematicas
em 1981, ndo foi acompanhada por meio de estudos mais sistematicos so-
bre seu uso, nem nas décadas anteriores nem no momento atual. Estudos
sobre as relagbes que o professor estabelece com materiais curriculares tém
relevancia e estdo merecendo atencao da pesquisa em Educacado Matema-
tica brasileira.

Nossa investigagao terda como foco o uso de materiais curriculares de
Matematica por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
caso especifico de propostas de ensino para os conteudos do bloco Espago
e Forma.

Objetivos e questoes de pesquisa

Nossa pesquisa de mestrado pretende analisar como professores po-
livalentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma
escola publica estadual paulista, interpretam e colocam em pratica os ma-
teriais curriculares sobre o tema kspaco e Forma em suas aulas. Para deli-
mitar os objetivos formulamos questoes de pesquisa norteadoras da nossa
investigacao:

a) Como um grupo deb professores dos anos iniciais interage com um
material curricular de matematica para ensinar conteudos de espa-
¢o e forma?

b) Que conhecimentos, concepgdes e crengas esses professores reve-
lam em relacéo a essa temética curricular?
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c) Que elementos/caracteristicas do material possibilitam a esses pro-
fessores melhor apropriagdo das concepgdes subjacentes?

d) Que fatores podem interferir nas diversas formas de uso dos mate-
riais?

Procedimentos Metodolégicos

A nossa pesquisa é de natureza qualitativa, esta escolha nos permi-
te um olhar mais amplo da relagéo do professor com o material curricular.
Creswell (2010) cita alguns instrumentos para coleta de dados utilizados
nas pesquisas qualitativas, como as entrevistas, observagdes de comporta-
mento e andlise de documentos. Para compreender como se da a relagéo do
professor com os materiais curriculares é preciso, em primeiro lugar, anali-
sar os materiais que estdo utilizando. Assim, a analise de tais documentos
configura-se como primeiro instrumento de coleta de dados.

Neste momento, paralelamente a coleta de dados estamos analisando
o Projeto Educagao Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
— EMAI, iniciado em 2012 na Secretaria do Estado de S&do Paulo SEE/SP
e realizado sob a coordenacgdo da Coordenadoria de Gestdo da Educagéo
Basica - CGEB?, especificamente pela Coordenacao de Ensino Fundamen-
tal dos Anos Iniciais - CEFAI Posteriormente pretendemos analisar outros
materiais curriculares que os professores participantes utilizam em sala de
aula, como por exemplo, os livros didaticos.

O segundo instrumento que sera utilizado, serd a observagao. Para
Lidke e André (1986) a observagéo permite que o pesquisador aproxime-se
das experiéncias diarias dos sujeitos, possibilitando contatos mais diretos
e estreitos.Estes autores também citam as variagdes nos métodos de ob-
servacao, nesta pesquisa assumimos a observacao total, em que o pesqui-
sador ndo interage com os sujeitos no ambiente. Serdo observadas as aulas
relacionadas ao bloco Espacgo e Forma, a quantidade de aulas ainda sera
definida, assim como a utilizacdo de gravadores e outros recursos para os
registros.

Por fim, o ultimo instrumento serd a entrevista. Haguette (1997, apud
BONI e QUARESMA, 2005, p.72) define entrevista como um “processo de
interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem
por objetivo a obtengéo de informacdes por parte do outro, o entrevistado”.
Lidke e André (1986, p.34) afirmam que “A entrevista permite corregoes,

29 Orgéo que substituiu a antiga Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, a CENP
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esclarecimentos e adaptagdes que a tornam sobremaneira eficaz na ob-
tencgéo das informacdes desejadas”. Deste modo acreditamos que utilizar
as entrevistas como ultimo instrumento podera explicar possiveis duvidas
quanto as observacoes em sala de aula.

Assim como a observacgéo, existem varias formas de entrevistas. No
nosso trabalho utilizaremos a entrevista semiestruturada, que é compos-
ta por perguntas pré-estabelecidas norteando a entrevista, podendo conter
perguntas abertas e/ou fechadas. Além disso, a entrevista semiestruturada
permite um contexto informal em que o pesquisador deve atentar-se aos
momentos oportunos para levantar novas perguntas ou direcionar a conver-
sa para os seus objetivos. (BONI e QUARESMA, 2005)

Para Ludke e André (1986) as entrevistas mais livres, sem deixar os
guias e roteiros de lado, sdo mais adequadas as pesquisas voltadas para
educacao:

As informagdes que se quer obter, e os informantes que se quer con-
tatar, em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sao
mais convenientemente abordaveis através de um instrumento mais
flexivel. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34)

Sujeitos da pesquisa

Até o presente momento temos como sujeitos desta pesquisa, cinco
professores dos primeiros cinco anos do Ensino Fundamental de uma es-
cola da rede publica estadual de Sdo Paulo, sendo um de cada etapa da
escolaridade.

A escola tem aproximadamente 300 alunos e atende apenas os anos
iniciais do Ensino Fundamental, oferece oficinas no periodo oposto as au-
las regulares, possibilitando aos alunos o periodo integral. A Coordenagéo
da escola defende a autonomia dos professores em relagdo a escolha dos
materiais curriculares, dentro do que é disponibilizado. Deste modo alguns
professores utilizam o material da Secretaria do Estado de Sdo Paulo SEE/
SP, o EMAI citado anteriormente,e outros utilizamapenas os livros didaticos
selecionados pelo Programa Nacional do Livro Didéatico - PNLD.

Os professores, sujeitos desta pesquisa, de 1°, 2° e 5° ano utilizam
EMAI e as professoras de 3° e 4° ano optaram apenas pelo uso do livro di-
datico.
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Fundamentacao tedrica

Em busca de aportes tedricos que orientem nossa pesquisa, realizamos
um levantamento bibliografico no Banco de Teses da Capes com o propési-
to de localizar a literatura existente sobre o tema Espaco e Forma nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Foram encontradas 26 pesquisas relacio-
nadas a Geometria nos anos inicias®. Entre elas constatamos diferentes
focos como, o uso da tecnologia como ferramenta de aprendizagem, forma-
cao de professores, tanto inicial como continuada, analise de determinados
conteudos em livros didaticos, utilizacdo de materiais especificos, como
jogos ou uso de maquina fotografica e analise de sequéncias didaticas que
contribuem para o desenvolvimento do pensamento geométrico. Notamos
que apenas quatro pesquisas referiam-se, de alguma maneira, as questoes
espaciais. Do mesmo modo, ndo encontramos pesquisas com o foco na rela-
¢do dos professores com os materiais curriculares do bloco Espaco e Forma,
tema deste trabalho.

Verificamos que, dentre os trabalhos encontrados, o modelo Van Hiele
(apud CROWLEY, 1994) precede a maioria das discussdes a respeito do
desenvolvimento do pensamento geométrico.Eiste modelo propde que os
alunos avancam em niveis de compreensao dos conceitos, enquanto apren-
dem Geometria. Assim denominaram cinco niveis: visualizagao, analise,
deducéo informal, dedugéo formal e rigor.

No nivel 0, visualizagéo, os alunos reconhecem as formas pela totalida-
de e néo pelas propriedades. No nivel 1, anélise, os alunos passam a visu-
alizar também as partes, a visualizacao do todo deixa de ser o Unico recur-
so para identificar formas, entretanto ainda ndo conseguem fazer relagoes
entre as propriedades identificadas. A partir do nivel 2, deducgéo informal,
arelagéo entre as propriedades é possivel, as definigées e inclusées de clas-
ses sao compreendidas. No nivel 3, deducgéao formal, os alunos conseguem
compreender axiomas e postulados, podendo construir demonstracoes de
mais de uma maneira. E por fim, no nivel 4, denominado rigor, é possivel
estudar as geometrias euclidianas, a geometria é compreendida como um
campo abstrato. Este ultimo nivel pouco aparece nos curriculos escolares e
em pesquisas cientificas.

Zambon (2010) em sua dissertagdo compara os niveis do modelo Van
Hiele com os niveis de escolaridade no Brasil, sendo os niveis 0, 1 e 2 rela-

30 Pesquisa realizada no site <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses> em19/04/2013.
Palavras-chave utilizadas na pesquisa: “Geometria, anos iniciais” e “Geometria, Ensino Funda-
mental I"”.
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cionados aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, os alunos devem
estar em contato com os aspectos visuais e experimentais, para estabelecer
as relacoes da dedugao informal posteriormente.

Além dos niveis do pensamento geométrico o modelo Van Hiele tam-
bém discute sobre as fases do aprendizado relacionando as instrugoes ne-
cessarias para o progresso nos niveis. Tais instrugdes poderao colaborar
com a observacao da pratica dos professores. Segundo a teoria (CROWLEY,
1994), este progresso depende mais das instrugdes do que da idade ou ma-
turagcao do aluno.

As fases do aprendizado compreendem cinco etapas, com as instru-
¢oes adequadas a promog¢ao nos niveis acontece com maior facilidade. Se-
gundo Crowley (1994) as cinco fases séo:

1. Interrogacgéo e informacéo: o objeto de estudo é discutido entre profes-
sor e aluno com vocabulario adequado ao nivel em que os alunos estéo.

2. QOrientagéo dirigida: o objeto de estudo é explorado através de ativi-
dades elaboradas pelo professor, fazendo com que os alunos consigam
chegar a respostas especificas e objetivas.

3. Explicagéo: Os alunos trocam suas visdes entre eles, o professor obser-
va e orienta quanto ao vocabulario adequado, fazendo poucas interven-
coes.

4. Orientagédo livre: os alunos realizam atividades mais complexas, com
mais de uma possibilidade de resultado. Assim o aluno seré capaz de
explicitar as relagoes do objeto que vem sendo estudado e tera conflan-
¢a e autonomia no aprendizado.

5. Integracado: Os alunos retomam o que foi estudado e sintetizam o que foi
aprendido, o professor pode auxiliar neste processo. O objetivo é cons-
truir uma visao geral da nova rede de objetos e relagoes.

Ao concluir estas cinco fases os alunos passam para o proximo nivel e
retornam as fases de aprendizado para a nova conquista.

Zambon (2010) e outros pesquisadores relatam criticas a este modelo,
devido a flexibilidade das etapas que dependem da estimulagéo dos alunos.
Entretanto apontam a importancia do modelo para nortear o ensino.

Clements et al (1999), Hannibal (1999) e Clementes e Sarama (2011),psi-
cdlogos cognitivos americanos, buscaram preencher lacunas das teorias de
Piaget e Inhelder (1967) e do modelo Van Hiele, destacando que os estu-
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dos de Piaget ndo foram fundamentados em contexto educacional e que o
modelo Van Hiele, assim como em pesquisas posteriores, apesar de man-
ter o foco na questao educacional nao tratou de criangas pequenas. Assim
realizaram pesquisas com o objetivo de analisar a construgéo de conceitos
geomeétricos especificos pelas criangas pequenas.

Hannibal (1999) sugere que os professores devem orientar as criangas
em relacdo aos atributos geomeétricos e ndo geométricos, ao invés de ape-
nas nomear as formas e apresentar protétipos. Também precisam clarificar
vocabulérios antes de finalizar definigdes. Além disso, aponta a importancia
da verbalizacdo da crianca sobre seu raciocinio no momento de categori-
zagao, isto possibilitard a avaliagdo do professor e a propria organizacao do
pensamento da crianca.

Outro ponto que precisa ser discutido na opinido da autora € a introdu-
gdo das categorias das formas nos anos iniciais. Normalmente, os professo-
res dos anos iniciais apresentam quatro categorias: o quadrado, o circulo,
o tridngulo e o retangulo. Tal apresentacéo gera conflitos na categorizagéo
dos quadrilateros, especialmente na compreensao da inclusdo de classes.
“A ideia de que um quadrado ndo é um retangulo é firmemente enraizada
aos b anos de idade, assim como nenhuma crianca de cinco ou seis anos
deste estudo aceitaria o quadrado como sendo um retadngulo.” (HANNIBAL,
199, p. 356, tradugéo nossa)

Os resultados destas pesquisas (CLEMENTS et. al., 1999; HANNIBAL,
1999; CLEMENTS, 2011) trazem implicac¢des tedricas acerca do modelo Van
Hiele. Com base nos dados, estes pesquisadores afirmam a existéncia de
um nivel anterior ao nivel visual de Van Hiele, descrito anteriormente. Nes-
te nivel, chamado por eles de pré-cognitivo, as criangas nao conseguem
distinguir, de forma confidvel, os circulos, quadrados e tridngulos de outras
formas, estéo iniciando a formagao de esquemas, ainda inconscientemen-
te. Quando estéo comegando a fazer tal distingdo devem ser considerados
em transicao do nivel pré-cognitivo ao nivel visual.

Outra implicagéo tedrica apontada nestas pesquisas é a “reconceitu-
alizagao” do nivel visual de Van Hiele. Os autores afirmam a alta utilizagcao
de respostas visuais das criancgas neste nivel. No entanto, surgem evidén-
cias de reconhecimento de atributos e propriedades geométricas, mesmo
nao definidas claramente, além da correspondéncia com protdtipos visuais.
Deste modo, o nivel proposto por Van Hiele é mais sincrético do que visual,
sendo uma sintese do declarativo verbal e do conhecimento ViS‘}wlal.
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“No nivel sincrético, as criangas usam mais facilmente o conhecimen-
to declarativo para explicar porque uma figura em particular ndo é um
membro de uma classe, pois o contraste entre a figura e o protdtipo
visual provoca diferengas nas descrigdes.” (GIBSON, 1985 apud CLE-
MENTS et. al., 1999, p. 206, traduc¢éo nossa)

Os pesquisadores ainda afirmam que na transi¢do do nivel sincrético
para o préoximo nivel ocorrem conflitos entre os protdtipos e a analise das
propriedades. Assim podemos relacionar estes conflitos com os mesmos
apontados por Parzysz (1988), que também faz parte de nossa fundamenta-
¢do tedrica, ao referir-se aos polos do visto e do sabido.

Parzysz (1988, 2006), fundamentado em Van Hiele e em outros tedricos
(HOUDEMENT E KUZNIAK, 2003; HENRY, 1999), define niveis hierarqui-
cos, entretanto seu foco estd voltado para a dialética entre aquisicao de
conhecimento e dominio de representacédo. O modelo proposto por Parzysz
(2006) é pautado nas oposigdes fisico/tedrico e perceptivo-dedutivo/hipoté-
tico-dedutivo. As subdivisdes hierdrquicas iniciam-se no “concreto” (GO),
passam por construgdes espago-graficas (G1), que ainda se apoiam no con-
creto, até chegar a uma geometria axiomatica (G2 e G3). A transicdo entre
G1 e G2 é o centro das discussodes de Parzysz (2006), pois se trata da oposi-
cdo fisico/ tedrico ou concreto/abstrato, verificada como um dos fatores ge-
radores de dificuldades de aprendizagem em Geometria. Além disso, estes
niveis fazem parte do ensino obrigatoério nas escolas. Parzysz (2006) afirma
que um dos objetivos do ensino da Geometria é possibilitar a passagem
da geometria da observacéo para a geometria da demonstragao. Assim, o
autor busca suas discussoes sobre a dialética entre o sabido e o percebido.
Em sua teoria demonstra preocupagéo com o dominio das representacoes,
especialmente em relagao a Geometria Espacial.

Segundo Parzysz (1988) a representacgéo ¢ fundamental para constru-
¢do da imagem mental pelos alunos. Assim o autor diferencia trés niveis de
representacgdo (PARZYSZ, 1988):

e Nivel 0: a prépria figura;

e Nivell: representagéo préxima — transpde a figura (abstrato) para

uma representacdo de mesma dimensé&o (concreto);

e Nivel 2: representacao distante — a dimensao da representagao é in-

ferior a dimensao da figura.
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Quando ha uma movimentagdo de um nivel inferior para um superior
ocorre uma perda de informacéao. Isto acontece, pois nem todas as proprie-
dades séo passiveis de representagdo. Na passagem, do nivel O para o nivel
1, existem ainda as figuras ilimitadas, como a reta e o plano, que néo podem
ser representadas em sua totalidade, assim é preciso utilizar uma conven-
cdo matematica. Para que esta convencgao acontega, as figuras dependem
da cultura geométrica comum entre transmissor e receptor. Parzysz (1988)
afirma que na maioria dos casos as figuras sdo reconhecidas corretamente
através dos arquétipos, que apresentam desenhos visualmente reais.

Deste modo o autor conclui que, mesmo na transicao da figura para
uma representacao proxima ha perdas de informacdo. Apesar dos altos in-
dices de reconhecimento por meio dos arquétipos, a figura torna-se extre-
mamente dependente da comunicagdo entre transmissor e receptor.

Para Parzysz (1988) na passagem do nivel O para o nivel 2 hd uma perda
ainda maior de informacéo. Ao representar um objeto tridimensional (sabi-
do) na forma de um desenho bidimensional (visto), algumas propriedades
ficam escondidas, além disso, a tentativa de representar as caracteristicas
visuais, com o uso de estratégias de perspectivas, traz deformagéo de pro-
priedades. Para contemplar as propriedades é necessario “negociar” entre
o visto e o sabido. Assim, esta dialética coexiste em busca de uma repre-
sentacao sintética do objeto.

As discussodesapresentadas no modelo Van Hiele (CROWLEY, 1994),
pelos pesquisadores Clements et al (1999), Hannibal (1999) e Clementes e
Sarama (2011) e por Parzysz (1988, 2006) apresentam definigbes diferen-
tes para cada etapa do desenvolvimento do pensamento geométrico, assim
como cada uma traz um novo foco sobre o processo de aprendizagem. De
fato percebemos que os autores apresentam olhares distintos, entretanto,
todos eles indicam que a aquisi¢ao das relagdes geométricas pelas criangas
inicia-se com a observacgao e a experimentacgdo do mundo em que vivem.
Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1997) propdem que
0 contato das criangas com 0 espago inicia-se com o proprio 0 Corpo e Por
meio de seus movimentos e dos sentidos constroem as primeiras nogoes
do espago.

Elistas pesquisas enriquecem o olhar sobre o ensino da Geometria, por-
tanto subsidiardao a anélise dos materiais curriculares selecionados e os co-
nhecimentos dos professores.
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O uso dos materiais curriculares e a pratica docente

Para analisar a relagéo dos professores com os materiais curriculares
utilizados, tomaremos como referéncia a publicagédo Mathematics Teachers
at Work — Connecting Curriculum Materials and Classroom Instruction,
coordenada por Janine T. Remillard, Beth A. Herbel-Eisenmann e Gwen-
dolyn M. Lloyd. Estes autores assumem o termo material curricularcomo
todo material impresso que permite contato fisico dos alunos e professores
que, preferencialmente, respondem as normas do National Council Teacher
Matematics — NCTM. Oartigo de Brown (2009), presente nesta publicacao,
assume os materiais curriculares como artefatos sob a perspectiva de War-
tofsky (1973 apud BROWN, 2009), deste modo, além dos livros didaticos e
outros materiais impressos, os materiais curriculares referem-se desde os
materiais manipulativos até os documentos utilizados para planejamento.
Neste trabalho utilizaremos a definigdo de Brown (2009).

O autor traz trés pontos fundamentais para compreensao da relacao
do professor com os materiais curriculares: a forma como os conteuidos séo
apresentados nos materiais curriculares, delimitando ou ampliando a agéo
docente, a forma como cada professor interpreta tais materiais, resultando
em diferentes utilizagdes baseadas nas experiéncias, habilidades e inten-
¢oes de cada um e finalmente a ideia de que o ensino deve ser planejado.Ao
enxergarmos os materiais curriculares como ferramenta que auxilia o pla-
nejamento e a agao pedagodgica, passamos a utiliza-los de forma consciente
compreendendo suas influéncias, que norteiam o ensino delimitando ou
fornecendo elementos importantes para alcangar objetivos propostos.

Brown (2009) caracteriza os materiais curriculares como representa-
coes estaticas que se configuram como meio para ensinar, além disso pro-
pde que tais materiais transmitem a pratica dindmica, sendo interface en-
tre o conhecimento e as crencas do elaborador do material e do professor
que os utiliza. Os materiais curriculares apresentam regras e convengoes
em suas representacgoes, podendo refletir ideias j& existentes ou propostas
inovadoras para o ensino. E por fim, termina a caracterizacao afirmando a
necessidade de habilidades dos professores para a utilizagdo dos materiais,
ja que estes s6 ganham vida através da interpretacao e do uso dos profis-
sionais. Tais caracteristicas norteardo a andlise dos materiais curriculares
utilizados pelos sujeitos desta pesquisa.

Ao utilizar os materiais os professores passam por cinco etapas, a se-
lecao do que sera utilizado na aula, a interpretagcao do material, a concilia-
cdo do material proposto com seus préprios objetivos, a acomodagéo dos
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materiais com as necessidades dos alunos e a modificagéo das estruturas,
excluindo partes que acreditam nao ser necessarias ao grupo de alunos e
adicionam ideias complementares. O material curricular pode, tanto pro-
mover situagdes diferenciadas para o ensino, como delimitar, garantindo
assim a coeréncia do material. (BROWN, 2009)

Além das etapas de utilizagcdo do material, Brown (2009) apresenta os
diferentes graus de apropriagéo do professor em relagéo ao material: a re-
producgéo, adaptacgéo e criagado. Ainda enfatiza que um grau néo € superior
ou inferior ao outro, sdo modos diferentes de se relacionar em que o profes-
sor escolhe a melhor forma para determinado momento.

Durante o artigo o Brown (2009) afirma que as crengas e conhecimen-
tos (didaticos ou conceituais) de professores exercem grandes influéncia
sobre a utilizacao dos materiais e que, além disso, & preciso verificar a sua
capacidade de planejamento pedagogico, chamada por ele de PDC (Peda-
gogical Design Capacity), ou seja, € preciso verificar como os conhecimen-
tos e habilidades dos professores sdo colocados em pratica, incluindo a di-
mensao criativa e a capacidade de tomar decisdes.Assim a PDC possibilita
compreender o porqué de dois professores com habilidades e crengas se-
melhantes apresentarem praticas diferentes, além de indicar se os planeja-
mentos dos professores foram eficientes.

Para Brown (2009), compreender a competéncia do professor em rela-
¢do ao uso dos materiais curriculares pode contribuir para a construgao dos
mesmos.

Perspectivas

Como pode ser visto em nossa fundamentacéao tedrica e na justificativa
do Projeto de Pesquisa, a relagéo do professor com os materiais curriculares
merece estudos, € preciso avaliar como estes materiais estdo sendo utili-
zados antes de propor novos materiais com o propésito inovador. E, para
compreender tal relagédo entre professor e material curricular sobre o tema
Espaco e Forma, € necessério verificar se as etapas, flexiveis e norteadoras,
estdo sendo contempladas por ambas as partes e como as representacoes
sdo consideradas. Assim, esperamos que esta pesquisa, ainda em anda-
mento, possibilite a reflexdo sobre o uso destes materiais tdo presentes na
pratica dos professores.
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ORIENTACOES CURRICULARES PARA O
ENSINO MEDIO: UMA ANALISE SOB A
PERSPECTIVA ONTOSEMIOTICA

Luisa Silva Andrade?®’
Carmen Teresa Kaiber3?

Resumo: Este artigo apresenta resultados parciais de uma pesquisa em
desenvolvimento que objetiva investigar o curriculo de Matematica no En-
sino Médio, no dmbito das escolas publicas estaduais do Rio Grande do
Sul, sob a 6tica da perspectiva ontosemiodtica, como possibilidade tedrica
e didatica para esse nivel de ensino no que se refere a Matematica. Neste
trabalho, serd apresentada uma analise qualitativa sobre o componente de
idoneidade epistémica, situagdes-problema, presente nos blocos de conte-
udos que constituem o documento Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2006). Essa anélise toma como referéncia o enfoque onto-
semiodtico do conhecimento e a instrugdo matematica, aporte estabelecido
por Godino (2002, 2011) e colaboradores. Resultados preliminares apontam
que as situagdes-problema, base para o desenvolvimento da atividade ma-
tematica dentro da perspectiva ontosemiética, devem relacionar-se a ati-
vidades préticas e do cotidiano, as quais possibilitem o desenvolvimento
do raciocinio matematico, da autonomia dos discentes e a apropriagao dos
conhecimentos matematicos envolvidos.

Palavras Chaves: Enfoque Ontosemidtico. Ensino Médio. Curriculo de
Matematica. Situagdes-problema.

INTRODUCAO

A Matematica é a ciéncia das relagbes logicas, que utiliza simbolos para
comunicar significados, para revelar aspectos do mundo. Eissa comunicacao
de significados, além da importancia inerente a prépria Matematica, deve
ser Util aos estudantes no sentido que os mesmos possam utilizé-la para re-
solver problemas e situagdes do seu cotidiano e do mundo do trabalho.

31 Doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino e Ciéncias e Matematica — PPGECIM. Uni-
versidade Luterana do Brasil - ULBRA. luisaandradel@yahoo.com.br

32 Doutora em Ciéncias da Educacéo. Professora do Programa de Pés-Graduagéo em Ensino de Cién-
cias e Matematica da Universidade Luterana do Brasil - ULBRA. kaiber@ulbra.br
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A importancia dos significados, no d&mbito da Matematica, € um dos
aspectos que sdo discutidos no enfoque ontosemioético do conhecimento
e a instrugéo matematica® (EOS), modelo tedrico-metodoldgico idealizado
por Godino (2011, 2002)** e colaboradores (GODINO e BATANERO, 1994;
GODINO, CONTRERAS e FONT, 2006; D’AMORE, FONT e GODINO, 2007;
GODINO e FONT, 2007; GODINO, FONT e WILHELMI, 2007; GODINO, BA-
TANERO E FONT, 2008) com o propésito de articular diferentes pontos de
vista e nogdes tedricas sobre o conhecimento matematico, seu ensino e
aprendizagem.

No contexto da Educacdo Béasica, os Pardmetros Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999) destacam que o ensino da Ma-
tematica pode contribuir para que os alunos desenvolvam habilidades re-
lacionadas a representagdo, compreensao, comunicacgao, investigagao e,
também, a contextualizagéo sociocultural. Assim, ao final do Ensino Médio
espera-se que os alunos saibam usar a Matemaética para resolver problemas
praticos do cotidiano, que possam ler e interpretar a realidade e desenvol-
ver capacidades necessérias para atuacgao efetiva na sociedade e na sua
vida profissional.

Para que isto aconteca, de acordo com o documento, os estudantes
necessitam estar inseridos em um processo de aprendizagem que valorize
o raciocinio matematico — nos aspectos de formular questdes, perguntar-
-se sobre a existéncia de solucao, estabelecer hipdteses e tirar conclusoes,
apresentar exemplos e contra-exemplos, generalizar situagoes, abstrair re-
gularidades, criar modelos, argumentar com fundamentacao légico-dedu-
tiva. Também significa relacioné-lo a um processo de ensino que valorize,
tanto a apresentagédo de propriedades matematicas acompanhadas de ex-
plicacdo, quanto a de férmulas acompanhadas de dedugao, bem como o
uso da Matematica para a resolugéao de problemas interessantes, que sejam
de aplicacdo ou de natureza simplesmente tedrica.

Aprender Matematica de uma forma contextualizada, integrada e re-
lacionada a outros conhecimentos traz em si o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que sdo essencialmente formadoras, a
medida que instrumentalizam e estruturam o pensamento do aluno,

33 Instrugdo matemadtica: entendida como ensino e aprendizagem de conteudos especificos no ambi-
to dos sistemas didaticos (GODINO, BATANERO E FONT, 2008, p.01).

34 Os trabalhos citados de Godino e colaboradores estdo disponiveis na internet (http://www.ugr.es/
local/jgodino).
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capacitando-o para compreender e interpretar situacoes, se apropriar
de linguagens especificas, argumentar, analisar e avaliar, tirar conclu-
sOes proprias, tomar decisoes, generalizar e para muitas outras acoes
necessérias a sua formacgéo (BRASIL, 1999, p. 111).

Dessa forma, considera-se que toda situagao de ensino e aprendiza-
gem deve agregar o desenvolvimento de habilidades que caracterizam o
“pensar matematicamente”. Para isso, entende-se que seja necessario es-
tabelecer critérios para organizar e tratar os conteudos e procedimentos
buscando proporcionar aos estudantes condigdes para a compreensao e a
significacao destes.

Assim, neste artigo, apresentam-se resultados parciais de uma pesqui-
sa que estd sendo produzida e que tem por objetivo investigar o curriculo
de Matematica no Ensino Médio, utilizando o enfoque ontosemidtico como
aporte tedrico e metodoldgico para o desenvolvimento da Matematica nes-
se nivel de escolaridade. Sdo apresentados, aqui, resultados alusivos a ana-
lise realizada, com base em um componente de idoneidade® epistémica®,
denominado situagdes-problema presente nos blocos de conteudos: Nume-
ros e Operagdes, Geometria, Fungdes e Andlise de Dados e Probabilidade
que compdem o documento Orientagdes Curriculares Nacionais para o kEn-
sino Médio (BRASIL, 2006).

O ENFOQUE ONTOSEMIOTICO DO CONHECIMENTO E
A INSTRUCAO MATEMATICA (EOS)

O ponto de partida do EOS ¢é a formulagdo de uma ontologia de objetos
matematicos que levem em conta um triplo aspecto da Matematica como
atividade de resolucéao de problemas socialmente compartilhada, como lin-
guagem simbodlica e como sistema conceitual logicamente organizado.

35 O termo “idoneidad” utilizado no d&mbito do EOS estd sendo aqui traduzido como idoneidade,
embora no texto em portugués de Godino, Batanero e Font (2008) tenha sido traduzido como ade-
quacdo. Considera-se que adequacdo nao traduz todo o significado que a nogédo de “idoneidad”
abarca. Define-se idoneidade como um conjunto ou um sistema de condi¢des pertinentes a uma
determinada situacdo, conhecimento ou objeto.

36 Componente de idoneidade epistémica: refere-se a representatividade das atividades implemen-
tadas, a pertinéncia dos significados implementados acerca de um conhecimento especifico (GO-
DINO, BATANERO e FONT, 2008).
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A proposta ontologica do EOS parte da pratica matematica®, concebi-
da como o cenéario basico no qual se situam as experiéncias dos individuos
e a emergéncia dos objetos matematicos.

Uma primeira maneira de conceituar as praticas matematicas é consi-
dera-las como a unido de uma pratica atuante, por meio da qual se realizam
a leitura e produgao de textos matematicos e de uma pratica discursiva (de
reflexdo sobre a prética atuante) que podem ser reconhecidas como mate-
maticas por um interlocutor perito (FONT, PLANAS e GODINO, 2010). Esta
maneira de entender a pratica matematica implica considerar as facetas
pessoal e institucional entre as quais se estabelecem relagbes dialéticas
complexas e cujo estudo é essencial para a Educagao Matemaética.

No EOS se assumem pressupostos da epistemologia pragmatista e os
objetos emergem das praticas matematicas. Tal emergéncia é complexa e
sua explicagdo implica considerar, no minimo, dois niveis de objetos que
emergem da atividade matematica. O primeiro nivel contempla entidades
que podem ser observadas em um texto matematico (problemas, defini-
¢Oes, proposigdes, entre outros.). Em um segundo nivel, apresenta-se uma
tipologia de objetos (ostensivos, unitarios, etc.) que emergem das distintas
maneiras de, falar, operar, entre outros.

Com relagéo aos objetos primarios, em destaque neste trabalho, Godi-
no, Batanero e Font (2008, p. 14) propdem a seguinte tipologia:

- situagbes-problemas (aplicagbes extramatematicas, exercicios etc.);

elementos linguisticos (termos, expressdes, notagdes, graficos etc.)
em seus diversos registros (escrito, oral, gestual etc.);

conceitos/definigdes (introduzidos mediante definigdes ou descri-
¢Oes: reta, ponto, numero, média, fungéo etc.);

- propriedades/proposicdes (enunciados sobre conceitos, solugdes
para as situagdes-problema etc.);

- procedimentos (algoritmos, operacdes, técnicas de célculo etc.);

- argumentos (enunciados usados para validar ou explicar as proposi-
¢Oes e procedimentos; dedutivos ou de outro tipo).

37 Godino e Batanero (1994) consideram pratica matematica toda agdo ou expresséo (verbal, grafica)
realizada para resolver problemas matematicos e comunicar a outros a solugédo obtida,
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Assim, para a realizagao de uma pratica matematica e interpretacao de
seus resultados, segundo os autores, é necessario considerarmos os com-
ponentes do conhecimento que permitem a realizagao e avaliagédo dessa
pratica.

Para resolver um sistema de duas equagdes com duas incégnitas, vemos
o uso de linguagens, verbais e simbdlicas as quais sdo a parte ostensiva
de uma série de conceitos, proposicoes e procedimentos que intervém
na elaboracédo de argumentos para decidir se as agdes que compodem a
pratica séo satisfatérias. Assim, quando um agente realiza uma pratica
matematica, ativa um conglomerado formado por situagoes-problemas,
linguagens, conceitos, proposigdes, procedimentos e argumentos (GO-
DINO, CONTRERAS e FONT, 2006, p. 69, tradugéo nossa).

Dessa forma, as situagdes-problemas séo a origem da atividade; a lin-
guagem serve de instrumento para a agdo; os argumentos justificam os
procedimentos e proposi¢gdes que relacionam os conceitos entre si. Esses
objetos formam configuracgées, definidas como as redes de objetos inter-
venientes e emergentes dos sistemas de praticas e podem ser socioepis-
témicas (redes de objetos institucionais) ou cognitivas (redes de objetos
pessoais) (GODINO, CONTRERAS e FONT, 2006).

De acordo com Godino e Batanero (1994), se os sistemas de préaticas
sao compartilhados dentro de uma instituicao, os objetos emergentes séo
considerados objetos institucionais; caso os referidos sistemas de praticas
correspondem a uma pessoa, considera-se que emergem deles objetos pes-
soais.

Segundo Font, Planas e Godino (2010) o EOS propde cinco niveis de
andlise para descrever, explicar e avaliar as interagoes e praticas educa-
tivas em sala de aula (Figura 1). Os quatro primeiros niveis de andlise —
analise dos tipos de problemas e sistemas de praticas, elaboragédo das con-
figuragdes de objetos e processos matematicos, andlise das trajetérias e
interagbes didaticas, e identificagdo do sistema de normas e metanormas
— séo ferramentas para uma didatica descritivo-explicativa. O quinto ni-
vel de andlise — avaliacao da adequacao didatica do processo de ensino e
aprendizagem — se baseia nos quatro niveis iniciais e constitui uma sintese
orientada para avaliar se as atividades implementadas em sala de aula séo
“idéneas” (adequadas), visando a identificacdo de potenciais melhorias do
processo de ensino e aprendizagem.
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[ Idoneidade (adequacao) Didatica ]

Dimensao Normativa

Figura 1 - Organizagdo em niveis das nog¢oes tedricas que compdem o EOS Fonte: Adapta-
do de Font, Planas e Godino (2010, p. 92)

A Figura 1, a qual representa o aludido processo de analise, pode ser
lida de baixo para cima. Considera-se, inicialmente, um sistema de praticas
matematicas, do qual emergem objetos e processos matematicos (FONT,
PLANAS e GODINO, 2010). Tais objetos e processos relacionam-se entre si
formando configuracgdes produzidas a partir das interagoes didaticas, isto é,
redes de objetos que intervém e emergem dos sistemas de praticas e suas
relagcdes. Uma sequéncia de configuracoes didaticas, orientadas a aprendi-
zagem de um tipo de situacdo-problema (ou de um conteudo especifico),
constitui uma trajetéria didatica. Permeando todo esse processo, estdo as
normas e metanormas que regulam as interagoes e dao formato a participa-
cao dos sujeitos envolvidos. A adequacao didatica permite o planejamento,
a implementagao e uma posterior valoracao do referido processo de ensino
e aprendizagem.

A nogéo de idoneidade didatica, segundo Godino (2011), tem sido in-
troduzida no EOS como ferramenta que permite a passagem de uma di-
datica descritiva-explicativa para uma didatica normativa, ou seja, uma
didatica que esteja voltada para uma intervengao efetiva em sala de aula.
O autor considera que, a nogédo pode servir como um “ponto de partida
para uma teoria do design instrucional que leve em consideragao, de forma
sistémica, as dimensdes epistémica-ecoldgica, cognitiva-afetiva, interacio-
nal-mediacional envolvidas em processos de estudo de areas curriculares
especificas” (GODINO, 2011, p. 05, tradugéo nossa).
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Ainda, segundo o autor, a idoneidade didatica de um processo de ins-
trugdo se define como a articulagdo coerente e sistémica de seis compo-
nentes, estando os mesmos relacionados entre si: idoneidade epistémica,
idoneidade cognitiva, idoneidade ecolégica, idoneidade afetiva, idoneida-
de interacional e idoneidade mediacional.

O diagrama da Figura 2, de acordo com Godino (2011), apresenta as
principais caracteristicas da nogéo de idoneidade didatica. Segundo o autor:

Representamos mediante um hexagono regular a idoneidade corres-
pondente a um processo de estudo pretendido ou programado, no
qual, a priori se supde um grau maximo das idoneidades parciais. O
hexagono irregular interno corresponderia as idoneidades efetivamen-
te atingidas na realizagédo do processo de estudo implementado (GO-
DINO, BATANERO e FONT, 2008, p. 24).

Dialogo Sociedade

Interagé@o Curriculo

Comunicacao Escola
ECOLOGICA

INTERACIONAL

(Negociagao) (Adaptagao)

MEDIADORA
(Disponibilidade)

EMOCIONAL
(Implicagao)

Atitudes
Afetos
Motivagoes

Recursos técnicos
Tempo

COGNITIVA EPISTEMICA
(Proximidade) (Representatividade)

Acoplamento
Participagao

Apropiagao

Figura 2 - Indicadores de idoneidade didatica
Fonte: Adaptado de Godino, Batanero e Font (2008, p. 24)

O autor pondera que as idoneidades epistémica e cognitiva ndo podem
ser reduzidas a componentes conceituais, procedimentais e atitudinais,
como habitualmente se considera em diretrizes curriculares, pois esta € uma
visdo d}lalista e dissociada do conhecimento matematico (GODINO, 2011).
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Dentro deste contexto, segundo o autor, a ontologia proposta pelo EOS per-
mite descrever as idoneidades epistémica e cognitiva em termos de con-
figuragdes epistémicas e cognitivas (conglomerado de situagdes-problema,
definigdes, procedimentos, proposi¢des, linguagem e argumentos).

Das dimensobes que compdem a idoneidade didéatica, neste artigo, a
analise produzida terd como foco a idoneidade epistémica que se refere ao
grau de representatividade dos significados institucionais implementados ou
pretendidos, com relagdo a um significado de referéncia. Como indicadores
de idoneidade epistémica, Godino, Rivas e Arteaga (2012) propdem cinco
elementos que estdo classificados segundo as entidades primarias que ca-
racterizam o modelo epistémico-cognitivo do EOS: situagdes-problema; ele-
mentos linguisticos/representacdes; regras (conceitos, defini¢des, procedi-
mentos); argumentos; relacdes entre os elementos e a atividade matematica.

Os componentes da idoneidade epistémica e seus respectivos indica-
dores séo apresentados no quadro da Figura 3.

COMPONENTES INDICADORES
Situagdes- a) apresenta-se uma amostra representativa e articulada de situa-
problema : ¢oes de contextualizagéo, exercicios e aplicagoes;
i b) se propdem situagdes de generalizagéo de problemas (problema-
tizacdo).
Linguagem a) uso de diferentes modos de expressdo matematica (verbal, grafi-

ca, simbdlica), tradugéo e converséo entre elas mesmas;
b) nivel de linguagem adequado aos estudantes;
c) propor situagdes de expressdo matematica e interpretagao.

Regras a) as definigdes e procedimentos sdo claros e corretos e estdo adap-
(definigdes, tados ao nivel educativo a que se dirigem,;

proposigoes, b) apresentam-se enunciados e procedimentos fundamentais do
procedimentos) tema para o nivel educativo dado;

c) propdem-se situagdes onde os estudantes tenham que generali-
zar ou negociar definigdes, proposi¢des ou procedimentos.

Argumentos a) as explicagdes, comprovagdes e demonstragdes sdo adequadas
ao nivel educativo a que se dirigem;

b) se promovem situagbes onde os estudantes tenham que argu-
mentar.

Relagdes a) os objetos matematicos (problemas, defini¢cdes, proposi¢des) se
: relacionam e se conectam entre si.

Figura 3 - Componentes e indicadores de idoneidade epistémica

Fonte: Godino, Rivas e Arteaga (2012, p. 335, traadygéo nossa)
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Ainda, de acordo com os autores, dado um sistema de indicadores de
idoneidade epistémica se pode entender o mesmo como um instrumento
aplicavel a avaliagdo dos processos de instru¢do matematica, fazendo-se
necessario ampliar e fundamentar tais indicadores para assegurar sua vali-
dade como instrumento de avaliagao.

PRESSUPOSTOS SOBRE AS ORIENTACOES
CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO (BRASIL,
2006)

A Secretaria de Educacgao Basica, por intermédio do Departamento de
Politica do Ensino Médio disponibiliza, para os docentes e instituigdes, o
documento Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio - OCNEM (BRA-
SIL, 2006) que foram organizadas com a intencgdo de desenvolver indicati-
vos que pudessem contribuir para o didlogo entre professor e escola sobre
a pratica docente.

O documento se constitui em um material que apresenta e discute, en-
tre outras questdes, as relacionadas ao curriculo escolar e a cada disciplina
em particular.

O curriculo é a expressao dinamica do conceito que a escola e o siste-
ma de ensino tém sobre o desenvolvimento dos seus alunos e que se
propde a realizar com e para eles. Portanto, qualquer orientacao que se
apresente nao pode chegar a equipe docente como prescrigdo quanto
ao trabalho a ser feito (BRASIL, 2006, p. 09).

Ainda, os conhecimentos de matematica presentes na area de Cién-
cias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias destacados pelas Orien-
tagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), tratam de trés as-
pectos: a escolha de conteudos; a forma de trabalhar os conteudos; o projeto
pedagdgico e a organizacao curricular.

Para a escolha de conteudos, o documento ressalta que, € importante
que se levem em consideragao os diferentes propoésitos da formagao mate-
matica na Educagédo Bésica. No que se refere aos conteidos de Mateméa-
tica a serem desenvolvidos no Ensino Médio, o documento os apresenta

2 FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:

pesquisas e politicas piiblicas 169




em quatro blocos: Numeros e Operagoes; Fungoes; Geometria; Anélise de
Dados e Probabilidade. Isso néo significa que os contetidos desses blocos
devam ser trabalhados de forma estanque, mas, ao contrario, deve-se bus-
car constantemente a articulagéo entre eles.

A ANALISE PRODUZIDA

Para andlise aqui apresentada, encontrou-se nos procedimentos da
analise de conteudo de Bardin (2004) o aporte metodologico que orientou a
abordagem ao texto das OCNEM (BRASIL, 2006) Dos cinco componentes
de idoneidade epistémica destacam-se, na analise dos blocos de conteu-
dos, apenas as situagdes-problema, categorizadas em termos de justificati-
vas e explicagdes, em funcgéo da limitagéo deste artigo.

Segundo Godino, Rivas e Arteaga (2012), no marco do EOS, as catego-
rias normas e justificativas/explicagdes sdo consideradas como epistémi-
cas, pois fazem referéncia a caracteristicas do conhecimento matematico
contemplado desde o ponto de vista institucional.

Destacam-se, no quadro da Figura 4, passagens do texto que, entende-
-se, explicitam as ideias que se referem a situacoes-problemas sobre os
blocos de conteudos analisados. Em seguida apresentam-se consideracoes
sobre a analise produzida.

e NORMAS (GERAIS/ESPECIFICAS) JUSTIFICATIVAS/EXPLICACOES
Deve-se proporcionar aos alunos uma diversidade O trabalho com este bloco de
de situagdes, de forma a capacita-los a resolver conteudo deve tornar o aluno capaz
problemas do cotidiano, tais como: operar com de, ao final do Ensino Médio, decidir
numeros inteiros e decimais finitos; operar com as vantagens/desvantagens de uma
fragdes, em especial porcentagens; fazer calculo compra a vista ou a prazo; avaliar
mental e saber estimar ordem de grandezas o custo de um produto em fungéo
e numeros; usar calculadoras e numeros em da quantidade; conferir se estédo
NifmaEes @ notagdo cientifica; resolver problemas de corretas informacdes em embalagens
Operagoes proporcionalidade direta e inversa |[...] (BRASIL, de produtos quanto ao volume;

2006, p. 70, grifo nosso).

E preciso proporcionar aos alunos uma
diversidade de problemas geradores da
necessidade de ampliagdo dos campos numéricos
e suas operagdes, dos numeros naturais para
contar aos numeros reais para medir (BRASIL,
2006, p. 71).

calcular impostos e contribui¢des
previdenciarias; avaliar modalidades
de juros bancérios (BRASIL, 2006, p.
71, grifo nosso).
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E recomendéavel que o aluno seja apresentado

a diferentes modelos, tomados em diferentes
areas do conhecimento (queda livre de um corpo,
movimento uniforme e uniformemente acelerado,
crescimento de uma colénia de bactérias,
quantidade de medicamento na corrente
sanguinea, rendimentos financeiros, consumo
doméstico de energia elétrica, etc.) (BRASIL, 2006,
p. 72, grifo nosso).

O trabalho de resolver equagdes exponenciais é

Problemas de célculos de distancias
inacessiveis sdo interessantes
aplicagdes da trigonometria, e

esse é um assunto que merece ser
priorizado na escola. (BRASIL, 2006,
p. 73).

O professor deve estar atento ao
fato de que os alunos identificam
sistematicamente, de forma
equivocada, crescimento

Fungdes pertinente quando associado a algum problema de : com proporcionalidade
aplicagdo em outras areas de conhecimento, como : direta e decrescimento com
Quimica, Biologia, Matematica Financeira etc proporcionalidade inversa, e aqui
(BRASIL, 2006, p. 75, grifo nosso). é interessante trazer situagdes do
L, § _ quotidiano para ilustrar diferentes
Tgmbem ? rgcomendavel 0 estudq da raz:alo . tipos de crescimento/decrescimento
tngonome'Enca tapgente pela sua importancia de grandezas em relagao. Situagoes
na resolugéo derdlversos tlposAde lprolblemas.’ . em que se faz necessaria a fungéo
Pfolz?lemas de calcuIOfs de~dlstan01§s 1nacess}1ve13 i ({i62) = e 4 To) et Geyea
sdo 1n,teressantes aplicagdes da tr1gopometr1a, e ser trabalhadas (BRASIL, 2006, p.
esse é um assunto que merece se? priorizado na 72-73, grifo nosso).
escola (BRASIL, 2006, p. 73-74, grifo nosso).
Deve possibilitar aos alunos o desenvolvimento Também é um estudo em que os
da capacidade de resolver problemas praticos do alunos podem ter uma oportunidade
quotidiano, como, por exemplo, orientar-se no especial, com certeza ndo a unica, de
espaco, ler mapas, estimar e comparar distancias apreciar a faceta da Matematica que
. ¢ percorridas, reconhecer propriedades de formas i trata de teoremas e argumentacoes
Geometria : e L. . g .
geomeétricas bésicas, saber usar diferentes dedutivas. Esse estudo apresenta
unidades de medida (Brasil, 2006, p. 75, grifo dois aspectos — a geometria que leva
NOSS0). a trigonometria e a geometria para
i o célculo de comprimentos, areas e
i volumes (BRASIL, 2008, p. 75).
Para dar aos alunos uma viséo apropriada da O estudo da estatistica viabiliza
importancia dos modelos probabilisticos no a aprendizagem da formulagéo
mundo de hoje, é importante que os alunos de perguntas que podem ser
tenham oportunidade de ver esses modelos em respondidas com uma coleta de
agao (BRASIL, 2006, p. 78, grifo nosso). dados, organizagdo e representagéo
L. L (BRASIL, 2006, p. 78).
Anélise de Problemas estatisticos realisticos usualmente
Dados e comegam com uma questdo e culminam com uma : A combinatéria ndo tem apenas
Probabilidade : @presentagéo de resultados que se apoiam em a fungéo de auxiliar o cédlculo das

inferéncias tomadas em uma populagédo amostral
(BRASIL, 2006, p. 78, grifo nosso).

probabilidades, mas tem inter-
relagédo estreita entre as ideias de
experimento composto a partir de
um espago amostral discreto e as
operagdes combinatorias (BRASIL,
2006, p. 79).

Figura 4 — Indicadores epistémicos presentes nos tipos situagdes-problema preconizadas nos

blocos de contelidos das OCNEM (BRASIL, 2006)
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Assim, no que se refere as situagdes-problema, o documento analisa-
do expressa com clareza uma posicdo normativa sobre a utilizagédo de tais
situacdes-problema, abordando orientagdes sobre como as mesmas devem
ser desenvolvidas e justificando a utilizagéo da resolucao de problemas no
desenvolvimento do conceito matematico em questéo.

O indicador de idoneidade epistémica, situagdes-problema, destaca-
do na anélise dos blocos de conteudos que integram as OCNEM (BRASIL,
2006) e organizado a partir de normas e justificativas/explicagdes pode
ser considerado, conforme Godino (2011), como produgdes de uma con-
cretizacgdo de significados de referéncia institucionais para o processo de
ensino da Matemaética. No quadro da Figura b, apresenta-se uma sintese
das ideias presentes nesse componente sob a perspectiva da idoneidade
epistémica.

BLOCOSDE SIGNIFICADOS INSTITUCIONAIS

CONTEUDOS

i O documento analisado aponta para a necessidade de resolver
uma diversidade de problemas praticos do cotidiano, inclusive
de proporcionalidade direta e inversa, relativos a ampliagéo
dos campos numéricos e suas operagdes (partindo do conjunto
dos numeros naturais sob uma perspectiva de contagem

até chegar ao conjunto dos numeros reais, ampliando
Numeros e posteriormente, ao conjunto dos nimeros complexos); enfatiza
Operagdes o célculo mental, a estimagédo de grandezas e nimeros, o uso
de calculadoras, a notagéo cientifica. Indica que o estudante,
ao final do Ensino Médio, deve conseguir resolver os seus
problemas didrios, analisando os custos de uma compra
(vantagens/desvantagens, a vista/a prazo), por exemplo,
calcular impostos e contribui¢des previdenciarias, avaliar
modalidades de juros bancarios, entre outros.

O documento aponta a exploragéo qualitativa de

relagdes entre duas grandezas, em diferentes situagoes,
preferencialmente praticas. Menciona o estudo de modelos

de crescimento exponencial em problemas de aplicagéo em
outras areas de conhecimento, tais como Quimica, Biologia,
Matematica Financeira (juros e corregdo monetéria) e também
em problemas em que é necessério aplicar a fungéo inversa
(fungéo logaritmo).
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O documento analisado aponta para a necessidade de

resolver problemas praticos do cotidiano relativos ao espago

e forma, considerando o reconhecimento e o uso de nogdes e
Geometria propriedades proprias a cada um dos conteudos. No ambito da
Geometria Analitica é sugerido um trabalho que privilegie o
desenvolvimento dos procedimentos de resolugéo ao invés da
utilizagéo de regras prontas para solugéo de problemas.

O documento sugere a abordagem de modelos estatisticos
e probabilisticos, sempre que possiveis reais, com fontes

Andlise de Dados e variadas e tipos de dados, levando em consideragéo a analise

Probabilidade de elementos basicos da estatistica: formulagéo de perguntas,
coleta, organizacgao e tabulacdo de dados e interpretagao dos
fenémenos.

Figura 5 - Significados Institucionais do indicador epistémico Situa¢des- Problema

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise produzida nos blocos de contetidos das OCNEM (BRASIL,
2006), acerca do componente epistémico situag¢des-problema, pode ser
apresentada, sob a perspectiva EOS, como significados institucionais pre-
tendidos que considerem a importancia do uso de situagodes praticas do co-
tidiano, aplicadas preferencialmente para modelar fendmenos das distintas
areas do conhecimento, a énfase para exploracado de diversas representa-
¢codes, bem como o destaque para a interpretacao e o uso da argumentacao
matematica. Ainda, percebe-se que, a atengao sistémica as trés dimensoes
da Matematica sdo contempladas nesse componente (atividade socialmen-
te compartillhada, linguagem e rede conceitual).

Godino, Font e Wilhelmi (2007), consideram que, a idoneidade episté-
mica realiza uma adaptagao entre os significados institucionais implemen-
tados e os de referéncia, que em particular, iria supor a elaboragdo de uma
transposigao didéatica viavel (capaz de adaptar o significado implementado
ao pretendido) e pertinente (capaz de adaptar o significado pretendido ao
de referéncia).

O documento OCNEM (BRASIL, 2006), investigado sob a perspecti-
va do EOS, devido a sua natureza, é constituido de elementos normativos
com a presenca de justificativas, onde se destacam ideias de carater geral,
especifico e representacionais. Ainda, de acordo com Godino, Rivas e Ar-
teaga (2012), os critérios de idoneidade epistémica com seus sistemas de
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componentes e indicadores ndo sdo uma proposta fechada. Fica aberta a
necessidade de desenvolver pautas de analise para as distintas areas do co-
nhecimento matemaéatico, entendidas como instrumentos que propdem de
maneira fundamentada indicadores de idoneidade que auxiliem a qualificar
o processo de ensino da Matematica.

CONSIDERACOES FINAIS

A anédlise produzida, sob a perspectiva do EOS, buscou aprofundar,
por um lado, os conhecimento sobre o enfoque e, ao mesmo tempo, lan-
car um olhar sob a perspectiva didatica-epistémica para os blocos de con-
teudos constante do documento investigado. O trabalho de investigagéo
prossegue, considerando os demais indicadores de idoneidade epistémica
(linguagens, regras, argumentos e relagdes), buscando desvelar aspectos
dos significados institucionais presentes no documento, e que se supde,
devam ser seguidos. Considera-se importante aprofundar os conhecimento
dos significados institucionais de referéncia do documento analisado e de
outros de mesma natureza, pois acreditasse que isso permitird ao professor
chegar a uma significagéo pessoal dos mesmos, condigao essencial para a
circulacéo e implementacao de propostas educativas.

Com relacao ao EOS, entende-se que, 0 mesmo é um conjunto de pres-
supostos que provém de vérias vertentes, como afirma Godino (2002, 2011),
mas que ainda estd em constituigdo. Dessa forma, fica aberta a possibili-
dade de desenvolvimento de pautas de analise para as distintas areas do
conhecimento matematico, entendidas como instrumentos que propdem
de maneira fundamentada indicadores que auxiliem a qualificar o processo
de ensino da Matematica.
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OS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA E AS POLITICAS PUBLICAS
VOLTADAS PARA A DIVERSIDADE
CULTURAL: MARCOS INTERNACIONAIS E
ACOES NO AMBITO DO BRASIL

Ana Clédina Rodrigues Monteiro3®
Laurizete Ferragut Passos®®

Resumo: O objetivo deste estudo é apresentar os principais marcos po-
liticos que contribuiram para a ampliacédo do debate sobre a diversidade
cultural nos &mbitos mundial e nacional e sua relagdo com a formacgao do
professor de matemadtica. Apesar da andlise critica sobre os diversos as-
pectos que favoreceram a implantagéo de politicas e agdes oriundas do
poder publico nesse dmbito se mostrar bastante pertinente, este texto se
apresenta de forma descritiva, no intuito de torna-lo o mais direto possivel
quanto ao seu objetivo. Partindo do pressuposto de que a escola basica tem
enfrentado desafios para atuar com novos sujeitos sociais, que se apresen-
tam com modos de ser, pensar e agir diferentes daqueles que se tinha em
épocas anteriores, o que traz como questdo: De que maneira os cursos de
Licenciatura em Matemaéatica estdo organizados e como estdo contribuin-
do para a formagdo de professores que atuaréo em realidades marcadas
pela diversidade cultural? O presente estudo apresenta a incidéncia de te-
maticas relativas a diversidade cultural no ambito das politicas publicas
educacionais e dos cursos de Licenciatura em Matematica, partindo das
orientagodes oriundas do poder publico para a formagao de professores da
educacéo basica. Para tanto, realizou-se um levantamento acerca das po-
liticas publicas educacionais brasileiras relativas ao tema e a andlise de
documentos legais que induziram a organizagao dos cursos superiores para
a formagao de professores de Matematica. O estudo apontou como um de
seus resultados que muitas propostas de cursos de Licenciatura em Ma-
tematica apresentam pontos convergentes com as orientagdes politicas
voltadas para um trabalho docente que considere a diversidade cultural
no dmbito escolar, mas poucos séo os cursos que efetivamente compre-
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endem a importancia desse trabalho e desenvolvem uma matriz curricular
que valorize na mesma proporgédo os conhecimentos especificos do campo
da Matematica e conhecimentos de fundamentacgao didatico-pedagogica,
atrelados ao eixo da diversidade cultural.

Palavras-Chave: Licenciatura em Matematica; Diversidade Cultural; Po-
liticas Publicas

Abstract: The aim of this study is to present the major political milestones
that contributed to the broadening of the debate on cultural diversity in
global and national contexts and their relation to the formation of mathe-
matics teachers. Despite the critical analysis of the various aspects that
favored the implementation of policies and actions from the government in
this area prove very relevant, this text is presented in a descriptive way in
order to make it as straightforward as possible about your goal. Assuming
that the elementary school has faced challenges to work with new social
subjects presenting with ways of being, thinking and acting different from
those that had been in earlier times, which brings the question: How do the
courses degree in Mathematics are organized and how they are contribu-
ting to the training of teachers who will work in situations marked by cul-
tural diversity ? This study presents the incidence of issues relating to cul-
tural diversity in the context of public policies and educational courses in
Mathematics, from the arising of government guidelines for the training of
basic education teachers. Therefore, we carried out a survey about the Bra-
zilian educational policies relating to the subject and analysis of legal docu-
ments that prompted the organization of higher education for the training
of teachers of mathematics. The study pointed out as one of its results that
many proposals for courses in Mathematics points have converged with the
policy guidelines aimed at teaching one to consider cultural diversity in the
school, but there are few courses that effectively understand the importan-
ce of this work and develop a curriculum that values in the same proportion
the specific knowledge of the field of mathematics and knowledge of didac-
tic and pedagogical reasons, linked to the axis of cultural diversity.
Keywords: Degree in Mathematics, Cultural Diversity, Public Policy

Resumen: El objetivo de este trabajo es presentar los principales hitos po-
liticos que contribuyeron a la ampliacién del debate sobre la diversidad
cultural en el contexto mundial y nacional y su relaciéon con la formacién de
profesores de matematicas. Apesar del andlisis critico de los diferentes as-
pectos que favorecen la implementacién de politicas y acciones dgl gobier-
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no en esta materia resultar muy relevante, este texto se presenta en forma
descriptiva con el fin de hacerlo lo méas sencillo posible sobre su meta. Su-
poniendo que la escuela primaria se ha enfrentado a los desafios de trabajar
con nuevos sujetos sociales que se presentan con formas de ser, pensar y
actuar diferentes a las que habia sido en épocas anteriores, lo que trae la
pregunta: /Cémo hacen los cursos Licenciado en Matemaéaticas se organi-
zan y como estan contribuyendo a la formacién de los profesores que van
a trabajar en situaciones marcadas por la diversidad cultural? Este estudio
presenta la incidencia de las cuestiones relativas a la diversidad cultural en
el contexto de las politicas publicas y cursos de educacién en matematicas,
desde el surgimiento de las directrices del gobierno para la formacién de
maestros de educacién basica. Por lo tanto, se realizd una encuesta sobre
las politicas educativas brasilefias relacionadas con el tema y el analisis
de los documentos legales que llevaron a la organizacién de la educacion
superior para la formacién de profesores de matematicas. El estudio sefiala
como uno de sus resultados que muchas propuestas de cursos de Matema-
ticas puntos han convergido con los lineamientos de politica orientados a la
ensefianza de uno a considerar la diversidad cultural en la escuela, pero hay
algunos cursos que entienden efectivamente la importancia de este trabajo
y desarrollar un plan de estudios que los valores en la misma proporciéon el
conocimiento especifico del campo de las matematicas y el conocimiento
de las razones didacticas y pedagodgicas, vinculadas al eje de la diversidad
cultural.

Palabras clave: Licenciatura en Matematicas, Diversidad Cultural, Politi-
cas Publicas

A TEMATICA DA DIVERSIDADE CULTURAL NO
CONTEXTO MUNDIAL

Ao longo da histéria da humanidade ocorreram muitos fatos violentos
e de extremo desrespeito a pessoa, como, por exemplo, o holocausto e a 22
Guerra Mundial, os quais se caracterizam como dos mais abrangentes e
letais de toda a histoéria. Devido as dimensodes das atrocidades cometidas,
foram criados a partir da década de 1940 6rgaos de protegéo aos seres hu-
manos com vistas a orientar e delinear planos direcionados a paises marca-
dos pelas desigualdades sociais e com histérico de violagéo de seus direitos
basicos.

Dentre esses 6rgaos podemos citar a criagdo, em 1945, da Organizagao
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das Nagbes Unidas (ONU); no mesmo ano a criagdo da Organizagdo das
Nagoes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO); e em 1948 a
criagédo da Organizacgéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE).

Nesse contexto, no dia 10 de dezembro de 1948 a ONU langou a Decla-
racao Universal dos Direitos Humanos, inspirando inumeras iniciativas no
ambito mundial com o propésito de assegurar os diretos anunciados na re-
ferida Declaragdo. Dentre seus principais preceitos estava o de garantir os
direitos destinados a toda pessoa, “sem distin¢cédo de qualquer espécie, seja
de raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou de outra natureza, ori-
gem nacional ou social, riqueza, nascimento ou qualquer outra condi¢ao”
(ONU, 1948, Art. II).

Tal contexto provocou o desencadeamento de diversos eventos mun-
diais como conferéncias e convengoes, as quais tiveram como fim discutir
as formas de se garantir os direitos humanos e a responsabilizacédo dos pai-
ses quanto a essa garantia a partir da assinatura de inumeras declaracoes
como a Declaragéo de Salamanca sobre Principios, Politicas e Préticas na
Area das Necessidades Educativas Especiais e a Declaragao Universal So-
bre a Diversidade Cultural, por exemplo.

Muitos foram os eventos mundiais que promoveram discussodes e de-
liberaram importantes agcoes com vistas a contribuir para o planejamento
de politicas publicas influenciadas pela Declaragao Universal dos Direitos
Humanos, sendo que o papel exercido pela educacéao se mostra de grande
relevancia nesse contexto. Ou seja, no viés dessa nova ética mundial, au-
tomaticamente se instaura também um novo paradigma educacional. No
momento em que a educacéao é declarada como um direito de todo cidadao
acaba recebendo também a incumbéncia de promover os direitos huma-
nos, ou seja, um direito para constituir novos direitos (RIZO, 2010).

Ha um forte movimento para que novos olhares que se voltem para os
contextos e necessidades relacionadas aos seres humanos e nesse sentido,
uma atencéo especial ao reconhecimento de contextos marcados pela di-
versidade cultural e o papel das politicas educacionais na orientacao desse
movimento.
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AS POLITICAS PUBLICAS BRASILEIRAS VOLTADAS
PARA A DIVERSIDADE CULTURAL NO AMBITO DA
EDUCACAO

Como membro do Conselho da ONU desde 1945, o Brasil se viu no
dever de seguir suas recomendacoes. Mas nédo apenas por isso, a histoéria
do pais, assim como a da América Latina, fol marcada por inumeras viola-
¢des aos direitos humanos. No caso do Brasil, com a chegada dos europeus,
que impuseram sua cultura, exterminaram grande parte dos povos nativos
e escravizaram negros africanos que foram transportados de suas nagoes,
origina-se a formagéo do povo brasileiro, marcado por tais violagdes contra
o ser humano. Tempos depois, a ditadura militar repete a histéria de perse-
guicdo e aniquilamento de pessoas em nome de uma “ordem e progresso”
para a nagao.

Falar de igualdade de direitos no Brasil significa trazer a tona temas
marcantes e que até entdo, como cita Candau (2007, p. 401), “nédo foram
enfrentados com valentia e vontade politica de fazer justiga”.

No entanto, nos ultimos anos vemos surgir alguma inteng¢ao de tornar
o Brasil um pais mais democrético e justo. Todavia, essa intencao aparece
muito mais fortemente em normativas legais do que em agbdes governa-
mentais propriamente ditas. A Constituigcao Federal, por exemplo, em seu
Art. 3o, apresenta quatro objetivos fundamentais da Republica Federativa,
e desses, trés estao voltados para a valorizagao da pessoa e combate a toda
forma de discriminagao e preconceito contra a mesma.

I — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
II — garantir o desenvolvimento nacional;

IIT — erradicar a pobreza e a marginalizacao e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV —promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo. (BRASIL, 1988,

p. 8)

Da mesma forma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDB) n° 9.394, instituida em 20 de dezembro de 1996, aponta o atendimen-
to educacional a alguns grupos considerados marginalizados socialmente
e que tém sido negligenciados em seu pleno atendimento no dmbito da
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educacéao formal, como aqueles formados por pessoas com necessidades
especiais, jovens e adultos que nado acessaram a escola no periodo regular
ou que apresentam histérico de reprovagao, remanescentes de quilombos,
povos indigenas e populagdo residente no campo (zona rural).

Ao indicar modalidades de atendimento educacional como educagéo
especial e educacgao de jovens e adultos, a referida Lei traduz o reconheci-
mento de que o espago escolar € composto por pessoas com caracteristicas
e necessidades diversas e que por isso as instituigdbes educacionais preci-
sam se organizar ou se adequar para receber esses sujeitos e oferecer-lhes
o pleno atendimento de suas especificidades enquanto educandos. (MON-
TEIRO, 2013)

Apods a promulgacao da ultima LDB houve avango no atendimento da
Educacao Béasica proporcionado por politicas educacionais voltadas para
a melhoria da qualidade da educacéo (maiores investimentos em infraes-
trutura fisica e formacgéo de professores); universalizagdo da escola publica
(Educagéo Infantil, Ensino de 9 anos, ensino integral em escolas publicas);
e implementacéo de leis de acesso a escola (inclusdo de pessoas com ne-
cessidades especiais, educagdo do campo, educacéo indigena, etc).

Como se pode perceber, a LDBEN orienta o estabelecimento de um sis-
tema educacional que considere aspectos favoraveis ao reconhecimento da
diversidade e de combate as desigualdades relacionadas a pessoa, mesmo
que sua abordagem aconteca de maneira bastante genérica e com algumas
ressalvas, como no caso da oferta da educacéo escolar bilingue e intercul-
tural aos povos indigenas, sem igual preocupacédo com outros grupos que
merecem a mesma atengdo. (VALENTE, 2003)

Nas disposig¢oes transitorias da LDBEN, o Art. 87, § 1o estabeleceu o
prazo de um ano, a partir de sua publicacédo, para que a Unido encami-
nhasse ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educagéo (PNE), com
diretrizes e metas para a década seguinte. Nesse mesmo paragrafo do texto
h& uma referéncia a Declaragédo Mundial sobre Educagéo para Todos, indi-
cando que o PNE deve apresentar-se em consonancia com tal Declaragao,
ou seja, que abranja seus objetivos fixados.

Assim, na introdugéo do texto do PNE explicita-se que o plano foi ela-
borado tendo por base as indicacées do Plano Decenal de Educacéo para
Todos (elaborado durante a Conferéncia Nacional de Educagéo para Todos),
documentos que foram apresentados pelo Brasil em conferéncias da UNES-
CO e em consulta realizada pelo MEC a vérias entidades ligadas a educa-
¢do como o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e a
Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéao (UNDIMEL).
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De fato, em 1997, no ano seguinte a promulgag¢ao da LDBEN, as enti-
dades ligadas a educagédo no Brasil realizaram uma série de eventos que
culminaram na elaboragéo do PNE, consubstanciando-se no Projeto de Lei
no 4.155/98, forgando o Governo Federal a encaminha-lo ao Congresso Na-
cional. (FIGUEIREDO, 2010)

Embora a LDBEN tenha estabelecido em 1996 o prazo de um ano para
que se encaminhasse o PNE ao Congresso Nacional, isso ocorreu somente
em 2001, a partir da Lei no 10.172. Entretanto, o entao Presidente da Repu-
blica, Fernando Henrique Cardoso, apresentou varios vetos, o que resultou
na aprovacao de um documento genérico e ineficaz, o que segundo Figuei-
redo (Ibidem), transformou-se em um documento que mais parecia uma
carta de intencdes do que um estatuto legal com objetivos que pudessem
provocar mudangas necessarias no cenario educacional brasileiro.

A falta de uma politica eficaz de acompanhamento das metas estabele-
cidas, entre outras situacdes, como aquelas apontadas por Figueiredo (Ibi-
dem), prejudicaram a execugdo do plano. O documento previa, por exem-
plo, a formagéo de professores em temas como género, educagéo sexual,
ética (justica, didlogo, respeito mutuo, solidariedade e tolerancia), plurali-
dade cultural, meio ambiente, saude e temas locais, conforme cita o item
12 que trata dos objetivos e metas da educagéo superior, o que infelizmente
nao logrou resultados a partir desse documento.

O item 19 também prevé a criagédo de politicas que facilitem o acesso
de vitimas de discriminacéo a esse nivel de ensino, através de “programas
de compensacgédo de deficiéncias de sua formagéo anterior”. (PNE, 2001,
item 19)

Ao se reportar ao ensino fundamental e médio, o plano previa que no
prazo de um ano fossem elaborados padrdes minimos nacionais de infra-
estrutura e que fossem compativeis com as realidades regionais, incluindo
dentre varios itens, a adaptacao dos prédios escolares para o atendimento
de estudantes portadores de necessidades especiais. (PNE, 2001)

Somente em 2009 o MEC, por meio do INEP, que apoiado por estudio-
sos vinculados a diversas universidades brasileiras e sob a coordenacgao e
supervisédo da Secretaria Executiva Adjunta do MEC (SEA/MEC), que foi
designada por tal Ministério para realizar a avaliagao da execucéao dos ob-
jetivos e metas estabelecidos pelo PNE, publicando uma série composta
por trés volumes referentes a avaliagédo do plano, apresentando assim um
balango das politicas, programas e acdes do governo federal realizadas no
periodg d@ 2001 a 2008.
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Ao se observar tal documento, nota-se que ele mais parece um “relato-
rio de gestao”, voltado muito mais para a apresentacao de dados quantitati-
vos relativos as metas estabelecidas pelo governo do que propriamente um
instrumento de avaliagdo do PNE, além do fato de tal “avaliagédo” ter sido
realizada tarde demais, sem tempo habil para implementar agées em prol
do alcance das metas que néo foram alcangadas até entao.

Aguiar (2010) também se refere ao documento que apresenta a ava-
liagdo do PNE, destacando que apesar dos avancgos em relagdo as metas
tragadas pelo plano em seus quase 10 anos de vigéncia, também se co-
meteram equivocos ao se ignorar metas que correspondiam aos anseios e
reivindicagdes de setores sociais organizados.

O novo PNE encontra-se atualmente em tramitagdo no Congresso Na-
cional a partir do Projeto de Lei no 8.035/2010, que em seu Art. 20, inciso X,
apresenta como uma de suas diretrizes a “difusdo dos principios da equida-
de, do respeito a diversidade e a gestdo democratica da educacao”.

Pode-se indicar que a Constituigao Federal, a LDBEN e o PNE consti-
tuem instrumentos norteadores para as politicas publicas educacionais no
Brasil, apesar das dificuldades na implementacao de agdes que sejam efe-
tivas para o alcance de seus objetivos. Pode-se afirmar que se configuram
como importantes instrumentos de apoio as politicas voltadas para o aten-
dimento a diversidade, sinalizando a efetivagéo de sistemas educacionais
mais democraticos.

DIVERSIDADE CULTURAL E FORMACAO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

Moehleke, em 2009 apresentou um estudo sobre politicas de diversida-
de na educacéo, desenvolvidas no Governo Lula no periodo de 2003-2006,
no qual destaca a preocupacgéo do referido governo com a diversidade cul-
tural.

Por meio da anadlise documental dos programas, agoes, relatérios de
gestao de secretarias, discursos oficiais de ministros e dos decretos apro-
vados redefinindo a estrutura do Ministério da Educagao, percebe-se que
ha uma preocupacédo com a questéo da diversidade cultural tanto nos novos
desenhos institucionais do Ministério da Educacédo (MEC) quanto nas ativi-
dades por ele desenvolvidas. MOEHLEKE, 2009, p. 466)

No ambito das politicas de diversidade instituidas pelo MEC no perio-
do analisado, a autora identificou um total de vinte e quatro iniciativas, ca-
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racterizadas como programas, projetos ou agées. Ao analisar as nuances de
cada uma dessas iniciativas, a pesquisadora define dois grupos distintos:
programas voltados para o acesso de bens e servigos para determinados
publicos, como negros, mulheres, indigenas, etc.; e outro bloco voltado a
“formacédo, debates e producgédo de conhecimento acerca da tematica da
diversidade cultural na educacéo” (Ibidem, p. 472).

Em torno de todo esse movimento ligado a implantagdao de politicas
voltadas para a diversidade cultural no dmbito educacional, verificamos
que a formagédo de professores de matematica no Brasil passou por trés
importantes fases, conforme aponta Monteiro (2013). A primeira delas, no
final do periodo colonial, foi pontuada pela auséncia de professores com
conhecimentos sobre docéncia, uma vez que as aulas de matematica eram
realizadas por agentes militares, engenheiros ou profissionais de outras are-
as que possuiam conhecimentos especificos do campo da matematica e
alguma aptidéo para o ensino.

A segunda fase, caracterizou-se pela configuragao dos primeiros cur-
sos superiores voltados para a formacao de professores de matemaéatica, com
a criacao das primeiras licenciaturas e a insercao de disciplinas de cunho
pedagdgico nos programas curriculares desses cursos. Esta fase ficou mar-
cada também pela influéncia de professores estrangeiros que auxiliaram os
programas brasileiros na elaboragéo dos primeiros cursos de formacao de
professores de matematica, ao que se poderia caracterizar como formagéo
de matematicos professores ou de professores matematicos, dada a con-
figuragdo desses cursos, compostos prioritariamente para a formagéo de
bacharéis em matematica.

Por fim, a terceira fase apresenta-se como um momento de reconfigu-
ragdo dos cursos de formacgédo de professores de matematica a partir das
normatizagodes trazidas pela atual LDB e pelas Diretrizes Curriculares Na-
cionais voltadas para as licenciaturas. Além de enfatizar o foco desses cur-
sos para a docéncia da educagao basica, esses documentos sinalizaram a
importancia do atendimento as novas demandas sociais, ou seja, a demo-
cratizacédo do acesso a educacgao escolar e em seu bojo as exigéncias de um
ensino de qualidade e de atendimento a diversidade cultural.

Ao se observar a formagéo inicial de professores de Matematica, des-
de a origem dos primeiros cursos superiores de Matemética e a formacéo
de professores para lecionar a disciplina na Educacgao Béasica, observamos
que as matrizes curriculares dos primeiros cursos superiores de Matema-
tica apresentavam disciplinas estritamente voltadas para o desenvolvi-
mento do{n conhecimento matematico. Somente a partir da regulamenta-
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¢do dos cursos de licenciatura, o que ocorreu com o Parecer do Conselho
Federal de Educagao n® 292/1962, é que foram introduzidas disciplinas de
cunho pedagdgico na formacgédo de professores para lecionar a disciplina
de Matematica.

Eisse fato denota que aos professores de Matematica foi negada
durante muito tempo uma formagao profissional mais abrangente, que
considerasse também aspectos relativos a atuagao educativa. Assim, foi
possivel identificar e compreender, a luz dos tedricos e das anélises dos
conteudos de documentos referentes as politicas publicas educacionais e
de projetos pedagdgicos de cursos e planos de ensino, elementos relativos
a diversidade cultural que se fizeram presentes na formacéao de professo-
res de Matematica.

Nota-se que os cursos de formagéo de professores de Matematica fo-
ram reestruturados, passando a se apresentar a partir do ano de 1961 com
dois perfis distintos, o bacharelado em Matemaéatica voltado para o desen-
volvimento do conhecimento matematico e o curso de Licenciatura em Ma-
tematica direcionado para a formacao de professores.

Essa diferenciagédo, no entanto, ndo se deu de maneira simples, pois
como os cursos se mantiveram até inicio da década de 1960 com um
perfil de bacharelado, o fato de agregar conhecimentos que formem,
além do especialista em matematica, um educador, vem se constituindo
ao longo dos anos como um desafio para as IES quanto a elaboragéo de
suas propostas de curso e, sobretudo um desafio para a formagao desses
professores que necessitam agregar, mais que antes, esses dois tipos de
conhecimento.

Todavia, conforme observado por Monteiro (2013), muitos cursos ja
conseguem romper com o modelo que prioriza o conhecimento matematico
em detrimento do conhecimento de fundamentagao didatico-pedagogica,
passando a incluir em seu curriculo, sem prejuizo da formagao especifica,
também elementos que fundamentam a compreensao do papel e atuagéo
do professor, além de conhecimentos que possibilitam ampliar a viséo e for-
mas de atuacao relativas aos estudantes e suas caracteristicas individuais.

Ou seja, nado se trata de incluir na formacgao inicial disciplinas especifi-
cas para a formacgao de professores para atuar junto a diversidade cultural,
mas que as disciplinas relativas a formagao docente sejam estruturadas de
modo a abordar questdes, conceitos e metodologias de ensino que gerem o
interesse de professores pelos aspectos relacionados a diversidade cultural
e sua apropriagao para o desenvolvimento de uma pratica docente ampla,
que nao considere apenas o ensino dos conteudos da mateQéQca, mas
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que esses conteudos sejam trabalhados de forma associada as demandas
sociais e educacionais as quais os cursos de formacgéo de professores de
Matemaética ndo podem deixar de considerar, sendo que os proprios cursos
assumam essa responsabilidade.

Ao analisar projetos pedagdgicos de cursos de Licenciatura em Mate-
matica, Monteiro (2013) verificou que a tematica da diversidade, embora
néo seja central nos curriculos de formagéo de professores de Matemaética,
apresenta-se como positiva e emergente no curriculo prescrito. Um avango
na diregédo do curriculo vivido aponta para uma pesquisa mais ampla que
se volte para a dindmica escolar no tratamento dessa questédo. Ou seja, um
estudo que aponte que a diferenga e diversidade nédo se apresentem apenas
COmMo um conceito vazio nas préaticas cotidianas das escolas, mas que se-
jam definidoras de ag¢des de afirmacgéo de identidades no curriculo escolar
em acgao.

CONCLUSOES

Considerando-se o esforgo dos ultimos governos quanto as politicas
publicas voltadas para a educacao e a valorizagdo das diferengas e diversi-
dade com atencgao a exploragao dos conteudos voltados para questdes ét-
nico-raciais, pessoas com deficiéncias, para questoes religiosas, culturais,
ambientais, dentre outras, pode-se inferir pelas preocupacgdes aqui citadas
que, embora tenha se constatado avancos na formacéo do futuro professor
de Matematica, tais avangos ainda se mostram timidos ao tocar em ques-
toes tdo emergentes.

Os curriculos dos cursos se constituem como um importante instru-
mento de intervencao politica e por isso devem considerar as atuais po-
liticas publicas implementadas pelo Estado, com um olhar critico quanto
ao desenvolvimento de uma educacéao escolar voltada para o combate as
diferencas enquanto desigualdades.

Para isso, espera-se que a defesa da diversidade saia da retérica do go-
verno e seja elevada a politica de Estado. Esperamos que aquilo que ainda é
apresentado como documentos oficiais prescritos transformem-se em agéo
efetiva nas escolas e cursos de formagéo de professores.
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COMPETENCIAS COMO EIXO OU
REFERENCIA ESTRUTURANTE NO
CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO:
IMPLICACOES PARA FORMACAO DE
PROFESSORES
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Resumo: Dentre os principios centrais do Curriculo do Estado de Séo Paulo
o conceito de competéncias se destaca como eixo ou referéncia estruturan-
te. Na dimensédo discursiva, garante-se ao professor o direito de fomentar
acoes (desempenhos) distintas nos alunos sob a justificativa de que tais
agdes ou desempenhos séo expressdes de competéncias estimadas como
imprescindiveis para determinada etapa (ou ciclo, ou ano, ou série) da
escolarizagédo. Diante do exposto este estudo buscou uma caracterizagéo
conceitual no contexto dos documentos do referido Curriculo e o impacto
destes conceitos na préatica docente de professores de matematica da rede
estadual paulista. Para tanto foram analisados os documentos de implanta-
géo do Curriculo desde 2008 e entrevistas com professores em efetivo exer-
cicionarede publica do Estado de Sao Paulo. Os resultados mostram que os
documentos nao evidenciam uma nitida distingdo entre a natureza nao fisi-
ca, nédo observavel das diferentes competéncias e a natureza fisica e publi-
camente observavel destas competéncias, constatando-se, uma argumen-
tagdo dualista ndo devidamente justificada: o dominio fisico, publicamente
observado é base de inferéncias do outro dominio, nao fisico, nao passivel
de observagao publica cuja existéncia e manifestagdo séo inferidas pela
interpretagao de evidéncias medidas do outro dominio. Sendo assim, e em
consonancia com os relatos dos professores entrevistados, pode verificar-
se as estratégias e condicdes de orientagbes empregadas nao cumprem o
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papel de auxiliar o professor a planejar sua pratica de forma a ter claro o que
sdo competéncias e como identificar se as tais foram desenvolvidas. Como
contribuicédo deste estudo temos a possibilidade de ampliar a visibilidade
sobre formas de elaboragdo de orientagdes didaticas a praticas docentes
para o ensino de matematica em contexto de implantagéo curricular.
Palavras-Chave: Curriculo, Competéncias, Ensino de Matemaética, Prati-
cas Docentes.

Abstract: Among the core principles of the Curriculum of the State of Sao
Paulo the concept of competence stands out as reference axis or structu-
ring. In discursive dimension ensures that the teacher the right to foster
actions (performance) in distinct students under the justification that such
actions or performances are expressions of powers estimated as indispen-
sable for determined step (or cycle, or year, or series) of schooling. Before
the exposed this study sought a conceptual characterization in the context
of the documents of the Curriculum and the impact of these concepts in
practice professor of mathematics teachers network estadual paulista. For
both were analyzed documents of deployment of the Curriculum since 2008
and interviews with teachers in effective exercise in the public network of
the State of Sdo Paulo. The results show that the documents do not show a
clear distinction between the non- physical, unobservable skills and the di-
fferent physical and publicly observable nature of these skills, though there
is a dualistic argument not properly justified: the physical domain, is based
on publicly observed inferences from the domain, not physical, not subject
to public observation whose existence and manifestation are inferred from
the interpretation of evidence from other field measurements. Therefore,
and in line with the reports of the teachers interviewed, you can check
the strategies and guidelines employed conditions do not fulfill the role of
assisting the teacher to plan their practice in order to be clear about what
skills are and how to identify if the these were developed. As a contribution
of this study have the possibility to expand the visibility on ways of deve-
loping teaching guidelines to teaching practices for teaching mathematics
in the context of curriculum implementation.

Keywords: Curriculum, Skills, Mathematics Teaching, Educational
Practice.
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Resumen: Entre los principios fundamentales del Estado Curriculum del
concepto de competencia se destaca como eje de referencia o estructura-
cién. En la dimensiéon discursiva se asegura de que el derecho a promover
acciones ( performance) en estudiantes de diferentes basandose en que
tales acciones o actuaciones son expresiones de poder que se consideran
necesarios para un paso en particular ( o ciclo o afio o serie ) de la en-
sefianza del maestro. Teniendo en cuenta lo anterior, el presente estudio
buscé caracterizar el marco conceptual de los documentos curriculares y
el impacto de estos conceptos en la practica del profesor de matematicas
maestros red Estadual Paulista. Por lo tanto, se analizé la documentacion de
implementacién curricular desde el ano 2008 y las entrevistas con los profe-
sores en ejercicio efectivo en publico el estado de Sdo Paulo. Los resultados
muestran que los documentos no muestran una clara distincién entre las
habilidades no observables, fisicas y la naturaleza no fisica y observables
publicamente estas diferentes habilidades, aunque no es un argumento no
justifica adecuadamente dualista: el dominio fisico, se basan inferencias
observadas publicamente desde el dominio, no fisica, no son observadas
por el publico, cuya existencia y la manifestaciéon se infieren a partir de la
interpretacion de la evidencia de otras mediciones de campo. Por lo tanto, y
de acuerdo con los informes de los profesores entrevistados, puede compro-
bar las condiciones de las estrategias y directrices empleadas no cumplen
con la funcién de ayudar al profesor a planear su practica con el fin de tener
claro qué habilidades son y cémo identificar si el estos fueron desarrolla-
dos. Como contribucién de este estudio tienen la posibilidad de ampliar la
visibilidad sobre la forma de elaborar directrices para la ensefianza de las
practicas pedagodgicas para la ensefianza de las matematicas en el contexto
de la aplicaciéon del plan de estudios.

Palabras clave: Curriculo, Habilidades, Educacién Matemaéatica, Practica
Educativa

OS DESCRITORES DAS APRENDIZAGENS
CURRICULARES: COMPETENCIAS E HABILIDADES

Dentre os principios centrais do Curriculo do Estado de Sdo Paulo o
conceito de competéncias se destaca como eixo ou referéncia estruturante.
O Curriculo do Estado de Sao Paulo considera competéncias como referén-
cia de gpgpndizagem definindo que
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Competéncias caracterizam modos de ser, raciocinar e interagir, que
podem ser depreendidos das agdes e das tomadas de decisdo em con-
textos de problemas, tarefas ou atividades. Gragas a elas podemos in-
ferir se a escola como instituigdo esta cumprindo bem o papel que se
espera dela no mundo de hoje. (SAO PAULO, 2008, p. 14)

Os documentos oficiais de implantacgéo do Curriculo trazem a proposta
de avaliar competéncia prescindindo da discusséo da natureza epistemolo-
gica conceitual. As publicagcdes cumprem o papel de defender um curriculo
estruturado por competéncia, apresentar o conceito adotado e propor estra-
tégias de ensino e de avaliagao que teriam o potencial para desenvolver as
competéncias. Porém, tais orientagdes parecem ter um carater dualista, ou
seja, ndo evidenciam uma nitida distingédo entre a natureza nao observavel
das diferentes competéncias e a publicamente observavel destas compe-
téncias, constatando-se, uma argumentacao dualista ndo devidamente jus-
tificada: o dominio fisico, publicamente observado é base de inferéncias do
outro dominio, néo fisico, ndo passivel de observagéo publica cuja existén-
cia e manifestagéo séo inferidas pela interpretagdo de evidéncias medidas
do outro dominio. Da orientacao dualista cabem alguns questionamentos:

a) Do que dependeria analisar as correspondéncias entre competén-
cias preconizadas e evidéncias de aprendizagem observadas? Tais
andlises foram objeto de programas de formagdo continuada (e
mesmo inicial) da SEE/SP?

b) Podemos pensar que estamos diante de relacdo um para um, ou
seja, para cada competéncia preconizada corresponderia uma agao
ou diferentes agdes podem ser evidéncia de uma mesma compe-
téncia, assim como, diferentes competéncias podem ser depreen-
didas de uma mesma agao?

Na tentativa de entender a natureza epistemoldgica do conceito de
competéncias, a propésito da nogdo de competéncia, podem representar
perspectivas tedricas divergentes por se tratar de um conceito muito “revi-
sitado” e discutido.

A abordagem por competéncias é entendida de formas muito diver-
sas e, as vezes, chega a ser mal-entendida. Manuseiam-se expressoes
polissémicas, conceitos pouco estabilizados e ataca-se um enorme
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problema: as finalidades e os contetudos do ensino. Nédo é nada anor-
mal, pois, que se confronte uma imensa diversidade de concepgoes da
cultura e da escola, umas explicitas e construidas, outras intuitivas e
esbogadas. [...] (THERRIEN; LOIOLA, 2001, p.84).

Ainda segundo Therrien e Loiola (2001), o conceito de competéncias
estd no limite do senso comum e do cientifico, e corre o risco de dar a
qualquer proposigdo que a inclui um carater de cientificidade. Muito mais
do que outros, os pesquisadores de ciéncias humanas sdo chamados a se
dirigir a profissionais que

[...] esperam deles um certo esclarecimento dos problemas a luz de
uma visao tedrica e de conceitos mais depurados do que os anteriores.
Seria bom que, conscientes de sua responsabilidade, ndo recorressem
repetidamente a um termo, a ndo ser quando fosse realmente necessa-
rio. (THERRIEN; LOIOLA, 2001, p.133)

Nao hé pretensio neste trabalho em definir o termo competéncia, pois
como afirmam diversos autores, poucas foram as questoes em Educagéo que,
nos ultimos anos, levantaram maior controvérsia do que o conceito de com-
peténcia. Havendo diversos significados atribuidos a este conceito, desde
o desempenho, ao skill cognitivo, ou a qualidade ou estado de ser de uma
pessoa. A pretensao aqui é identificar algumas caracteristicas associadas ao
conceito de competéncia que, ao nosso entender, auxiliam a entender a im-
portancia atribuida a ele no Curriculo paulista e, mais ainda, discutir como os
professores interpretam esse conceito que, no contexto das politicas publicas
adotadas pela SEE/SP para a educagéo basica, deveria adquirir fungoes de
orientacao para praticas e estratégias de ensino e avaliagao.

PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Objetivos

De modo geral o objetivo para desenvolver este estudo foi:

Discutir as evidéncias que demonstram a compreensado dos docentes
a respeito dos conceitos de competéncia e de habilidades, estimados como
centrais no curriculo de Matematica para a educagéo basica no estado de
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SP, e se as estratégias e condi¢des de orientagdo empregada pelos docu-
mentos de implantagdo do Curriculo cumprem o papel de auxiliar o pro-
fessor a planejar sua pratica de forma a ter claro o que objetivar e como
identificar se tais objetivos foram alcangados.

Constituicao dos dados

Os dados dessa investigagéo foram constituidos a partir de um levan-
tamento bibliogréafico e um levantamento de campo. Para tanto foram, res-
pectivamente, analisados os documentos de implantagao do Curriculo e en-
trevistas com 3 professores em efetivo exercicio na rede publica do Estado
de Sao Paulo.

Participantes

Participaram deste estudo 03 professoras de Matematica: duas lecio-
navam no Ensino Fundamental* e uma lecionava no Ensino Médio, desig-
nadas, respectivamente por P1, P2 e P3 com o intuito de resguardar suas
identidades. As professoras participantes adotavam como material de uso
com os alunos os Cadernos do Curriculo do Eistado de Sao Paulo.

RESULTADO: DESCRICAO E ANALISE

Levantamento de Campo

Essa fase da constituicdo dos dados compreendeu a leitura e andlise
dos Cadernos do Aluno e do Professor propostos pelo Curriculo do Estado
de Séo Paulo e todas as demais publicagdes da SEE/SP que amparavam a
implantagéo desse Curriculo, bem como o contetudo do site oficial da SEE/
SP, da Rede do Saber e as Matrizes de Referéncia para Avaliagao SARESP.

A anédlise dos Cadernos do Aluno e do Professor priorizou alguns ele-
mentos, que subsidiaram a interagao com as professoras participantes, den-
tre eles: a) identificagdo do Conteldo de cada Situagdo de Aprendizagem:
b) identificagéo e caracterizagdo dos termos que definem agdes a serem
desempenhadas pelos alunos para cada conteudo das Situagdes de Apren-
dizagem; c) identificagéo das orientacdes e das diretrizes sobre as praticas
de ensino e de avaliagdo sugeridas em fungéo dos termos que expressam

44 A organizacdo curricular que as escolas participantes adotavam como usual ainda era série para o
ensino Fundamental. Contudo, em respeito a Lei 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, dispds sobre
a duragédo de nove anos para o Ensino Fundamental, na redagéo desse trabalho usei Ano..
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desempenhos desejados para os alunos; d) identificagéo e discussdo das
medidas de aprendizagem de tais agdes; f) identificacdo e discussdo de
possiveis indicagdes dos Cadernos sobre o estabelecimento e/ou elimina-
cao de caracteristicas de desempenho esperadas bem como a emissao das
medidas de aprendizagem previstas que poderiam caracterizar evidéncias
de competéncias.

Segundo informagdes da SEE/SP, no segundo semestre de 2008 foi fei-
ta uma consulta sobre o Caderno do Professor, na qual o corpo docente
foi questionado sobre forma, conteudo e aplicabilidade, sob o discurso de
aperfeigoar a Proposta Curricular e revisar o material.

No inicio de 2009 foi entregue o Caderno do Aluno para os cerca de
3,3 milhdes de estudantes de 5% a 8% do Fundamental e do Ensino Médio.
O SARESP de 2009 ja foi elaborado com o conteudo desses cadernos. Ao
todo, 77% dos 2,5 milhdes de alunos da rede publica estadual realizaram o
exame, além de estudantes de escolas municipais e particulares que tam-
bém participaram. A SEE/SP de Sao Paulo através de todas essas agdes
propde em 2010, o Curriculo para o Estado de Sdo Paulo comum para todas
as unidades escolares do estado e nos documentos que as sistematizam
oferecem diretrizes que objetivam orientar o professor a desenvolver nos
alunos determinadas competéncias e habilidades matematicas que serédo
alvos de avaliagao.

Em relagéo ao Curriculo de Matematica, na primeira versao, na Propos-
ta Curricular (2008) eram considerados quatro blocos tematicos: Numeros,
Geometria, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagdo. Nesta pri-
meira versdo constam os conteudos a serem estudados listados e organi-
zados por série e bimestre. A grade curricular de Matematica, proposta na
versdo 2010 do Curriculo, indica os conteudos, organizados por série/ano
e bimestre, associados as respectivas competéncias habilidades, contem-
plando trés grandes blocos tematicos: Numeros, Geometria e Relagdes.

No Caderno do Professor-Matematica, o tema principal de cada bimes-
tre foi dividido em oito unidades, o que, segundo os autores, corresponde a
aproximadamente oito semanas do bimestre. Ainda segundo seus autores,
se trata de sugestdes que dao uma orientagao inicial, sendo possivel ao pro-
fessor “redimensionar” os subtemas de acordo com os interesses.

Para a abordagem das oito unidades, em cada bimestre sdo apresen-
tadas quatro Situagbdes de Aprendizagem, que, deveriam constituir qua-
tro centros de interesses a serem desenvolvidos com os alunos, e, algumas
dessas Situacgdes sdo formas nao usuais de tratamento de temas usuais
porque neste curriculo ha, segundo seus autores, a intengao de propiciar
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“visdes inovadoras” para conteudos programaticos ja conhecidos. No en-
tanto, mesmo considerando que caberd ao professor a decisdo de quais
centros de interesse mapear e conduzir o processo de ensino e aprendiza-
gem, a presenca de tais Situagdes de Aprendizagem no material de apoio
denominado Caderno do Aluno, podera ser um motivo de tensdo em sala
de aula. Neste caso, sdo necessarias agdes comunicativas que permitam
efetiva, consistente e coerente compreenséo/interpretagdo docente das di-
retrizes propostas. Esta compreensao/interpretagao do professor parece ser
o determinante de sucesso da mudanca curricular pretendida, pois

[...] sé ocorrerdo mudangas qualitativas na pratica de sala de aula quan-
do os professores compreenderem e aceitarem as reformas educacio-
nais como suas. [...] anunciar ou mesmo exigir mudancgas na educacao
nao alterard o que se passa nas salas de aula e nas escolas enquanto
os educadores oferecerem resisténcia e subverterem essas mudangas.
(ZEICHNER, 2003, p. 38).

Analisando os Cadernos do Professor de Matematica, organizados por
série/ano e por bimestre, é possivel constatar que expressam uma preten-
sédo de fornecer ao professor textos orientando sobre como proceder para
desenvolver competéncias e habilidades, e garantir com isso um desem-
penho satisfatério dos alunos. Ao longo dos Cadernos sdo apresentadas,
além de uma visao panordmica do conteudo do bimestre, quatro Situacoes
de Aprendizagem que pretendem ilustrar a forma de abordagem sugerida
e/ou instrumentalizar o professor para sua agao em sala de aula. Comp0oe o
Caderno, ainda, algumas consideragdes sobre a avaliagdo a ser realizada,
bem como o conteudo considerado indispenséavel ao desenvolvimento das
competéncias esperadas por bimestre e serdo avaliadas pelo SARESP.

Ao analisar o Curriculo e as matrizes do SARESP constata-se, clara-
mente, a aproximacgao entre o curriculo oficial, as matrizes e os materiais
didaticos disponibilizados para professores, desde 2008, e para alunos, a
partir de 2009 (Cadernos do Professor e do Aluno). Esses materiais apre-
sentam Situagdes de Aprendizagem que visam orientar e apoiar, a partir do
curriculo, o trabalho docente em sala de aula. Numa nitida demonstracao
da preocupacgao em estabelecer um curriculo comum a partir da padroni-
zacao de praticas docentes, evidenciando o poder que vem assumindo a
avaliacao em larga escala nas politicas publicas em educacao para o estado
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de Sao Paulo, definindo o que, como e para que ensinar. E mais, “orientan-
do” avaliar de uma forma estratégica e instrumental ao invés de auxiliar o
professor a interpretar o desempenho dos alunos e a partir dele estabelecer
praticas interventivas.

Sendo assim, a adogédo de um Curriculo orientado pelos conceitos de
competéncia e de habilidade deveria passar pela analise dos significados e
sentidos, de seus fundamentos, de seus usos nos variados campos e como
sédo entendidos e/ou interpretados pelos professores.

Dentro dessa logica de diferenciagédo de habilidades e competéncias,
a0 mesmo tempo em que ora uma encampa a outra, o Curriculo do Estado
de Séo Paulo, ao mencionar competéncias e habilidades, admite que os
conjuntos de agdes e de operagdes que os alunos emitem ao estabelecer
relagdes com e entre objetos, situagdes e fendmenos admitem caracteri-
zacOes em niveis de desenvolvimento com incorporagdes graduais e su-
cessivas dos niveis posteriores (ex. nivel de compreensdo) em relagéo aos
niveis anteriores (ex. nivel de observagéo). De acordo com o nivel de de-
senvolvimento, as competéncias encontram-se dispostas em trés grupos,
em ordem crescente de complexidade, para todas as areas curriculares
(SAO PAULO, 2009).

Para os conteudos previstos em todas as areas curriculares da Edu-
cacao Basica, as competéncias dispostas com as suas respectivas habi-
lidades associadas em trés grupos enunciados compdem as Matrizes de
Referéncia para a Avaliagéo (SAO PAULO, 2009). De acordo com a SEE/SP,
tal documento sustenta a finalidade de sinalizar as estruturas béasicas de
conhecimento a serem construidas por criancas e jovens por meio dos di-
ferentes componentes curriculares em cada etapa da escolarizagao basica.

Grupo I de competéncias congrega habilidades diretamente envolvi-
das com o registro da proposigédo de textos, tabelas, imagens, bem como
com a interpretacdo deste registro como informacéo (estimulo) que via-
bilize decisdes em termos de acgdes e de operagdes futuras. As habilida-
des do Grupo I apresentam-se como condigao necessaria e inicial para a
producao de respostas diante de problemas ou questdes. Destacam-se as
habilidades de observar, identificar, descrever, localizar, diferenciar, dis-
criminar, reconhecer, indicar e representar de modo grafico fendémenos e
quantidades. As competéncias do Grupo II tornam possivel a emisséo dos
procedimentos necessarios e correspondentes com as decisdes tomadas.
Sdo0 as denominadas competéncias para realizar. As competéncias para
realizar correspondem habilidades que transformam conteudos de acordo
com proquimentos de classificar, seriar, ordenar, decompor, antecipar,
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calcular, medir e interpretar. As competéncias para compreender (Gru-
po III) que envolvem proposigdes e combinagdes tipicas dos repertoérios
hipotético-dedutivos. No Grupo III, as habilidades associadas que viabili-
zam inferéncias sobre a manifestagao das competéncias para compreen-
der sdo: analisar fatos ou possibilidades com base em valores, padroes e
principios; aplicar relagdes e efetuar progndsticos, sob condig¢des distin-
tas daquelas ensinadas diretamente; criticar, analisar, avaliar e justificar
resultados e argumentos distintos sobre uma mesma questéo; explicar
causas e efeitos, expor conclusdes baseadas em acontecimentos e inferir
sobre relagdes de causalidade.

As competéncias descritas para cada nivel de ensino e conteudo curri-
cular, bem como as habilidades a serem avaliadas, aparentemente, expres-
sam a eficacia do processo de ensino e aprendizagem vigente nas escolas
paulistas, cabendo ao professor facilitar o desenvolvimento de tais com-
peténcias. E possivel, entdo, afirmar que cabe ao professor interpretar e
implementar um conceito alvo de tantas tentativas de definigéo, mas que
tem sido empregado nos documentos da SEE/SP como se houvesse um
Cconsenso.

O conceito de competéncia é sempre apresentado, colocado, ditado
e, por vezes, imposto aos professores, ignorando a discussédo da multipli-
cidade de possiveis definigoes. Mesmo quando surgem espacos para “dis-
cussao” do conceito de competéncia, essas “discussdes” giram em torno
do conceito apresentado e nédo em torno da producgao de um Discurso com
objetivos de buscar Entendimento.

Esta perspectiva da necessidade de um Entendimento em relagéo aos
conceitos de habilidades e de competéncias esta respaldada, dentre va-
rios autores, em Sacristan (1998), ao alertar para o risco que se corre ao
manejar os conceitos sem o compromisso com a pratica. Segundo ele, isso
cumpriria com o rito de mudar aparentemente a realidade, baseando-se na
manifestagao de boas intengodes e ocultando-se os problemas. Um curricu-
lo amparado na aquisicao de competéncias, sem a devida construgao do
conceito entre os participes do processo, corre o risco de falsear a realidade
ao mascarar que a formagao que um sujeito ira receber/desenvolver esta
profundamente vinculada as necessidades econdmicas do pais e que, no
contexto atual, extrapola as necessidades nacionais, em nome da competi-
tividade global. Em consonante a isso, a visdo de que as competéncias sao
capazes de garantir um principio de igualdade sobre o status de todas as
aprendizagens, trazendo implicagdes para a educagao formal.
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Levantamento de Campo

Devido a grande quantidade de dados constituidos a partir das entre-
vistas com as 03 professoras e a impossibilidade de explora-los na integra
em um artigo, devido a restricao de paginas, foram eleitos alguns recortes
das entrevistas que ilustram, de forma geral, percepcodes das professoras
acerca dos conceitos de competéncias e habilidades e de agbes de forma-
¢éo da SEE/SP para implantagdo do Curriculo.

As professoras narraram a formacéo recebida pela SEE/SP apenas com
caracteristicas técnicas e praticas, em uma clara evidéncia de ter sido for-
mada a partir de um modelo de racionalidade instrumental que passou a
fundamentar, inclusive, suas expectativas em relagédo ao Curriculo:

Bem eu tento a todo custo entender o conceito de competéncias que
eles falam tanto nos cursos. Nada na minha formagdo me preparou
para entender e desenvolver competéncias. Eu sigo a forma de enca-
minhas as Situagdes de Aprendizagem da forma que eles ensinam nas
reunides com o PCNP. ( P1)

O sucesso do Curriculo depende do nosso entendimento sobre o que
sdo competéncias. Eu tento desenvolver tudo com a Diretoria orienta.
Eu me esforgo para desenvolver isso nos alunos: as competéncias sao
os meus objetivos. (P2)

FEu néo falto em um curso, em uma reunido. Estou presente em to-
das as convocagoes. Estou fazendo a minha parte. As atividades fago
como eles orientam, mas avaliar nao sei, nao. Isto ninguém orienta.
Entédo tenho minhas duvidas se este Curriculo ndo serd como os ou-
tros. A formacéo falha, a gente falha, o Curriculo falha. (P3)

Sobre a implantagdo do Curriculo do Estado de Sao Paulo, a partir da
Proposta de 2008, os relatos das professoras expressam que o Sistema pare-
ce ter-lhe incutido a préatica e a técnica como ideal de formacéo e a neces-
sidade de seguir regras impostas pela Secretaria Estadual de Educagao de
S&o Paulo (SEE/SP) como algo inerente a pratica docente, gerando, inclusi-
ve, sentimentos de frustragao quando a tentativa de seguir as orientacoes
nao parece ser bem sucedida:
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Nossa, a sensacao que eu tenho é que nao tenho conhecimento sufi-
ciente para entender o que eles querem de mim com esse Curriculo. (P1)

Acho que eu precisava fazer psicologia para entender como os alunos
aprendem e como ensinar competéncia. Eu achei que, ensinar mate-
matica como eu aprendi, fosse funcionar. [...] Sim eu sigo exatamente
o que estd nos Cadernos, eu nao quero também ser culpada pelo de-
sempenho insatisfatério dos meus alunos no SARESP. (P2)

Eu acredito que a equipe que desenvolveu o material tem competéncia
para relacionar o conteudo com a estratégia correta de ensino visando
o desenvolvimento de competéncias e quem sou eu pra discordar? Eu
acho isso mesmo. Sem as orientagdes do PCOP me sinto incapaz de
entender o que eles querem que eu faga pra desenvolver competén-
cias com esse Curriculo. Bem...eu leio tudo antes, fago as atividades
para ver se bate os resultados certinho, também para verificar se eu
entendi o que é pra ser feito mesmo. Muitas vezes nao sei se entendo
a proposta dos Exercicios. Como a resolugéo daquela atividade vai tor-
nar o aluno com habilidade, competéncia, essas coisas. Bom, mas eu
estudo sempre o Caderno e as orientagdes do PCOP. (P3)

Em relagéo as orientagdes prescritas pelo Curriculo quanto a praticas
de ensino e de avaliagdo. As professoras validam o Sistema, numa clara
demonstragéo dos efeitos de subordinagao ao imperativo de cumprimento
das regras da SEE/SP, ao afirmar caracteristicas individuais ou motivacio-
nais dos alunos como causas de sucessos e fracassos da turma em relagéo
do desenvolvimento de competéncias:

Os alunos tém responsabilidade pelo seu periodo de escolaridade sem
sucesso, pelas competéncias ndo desenvolvidas Eles tiveram toda
uma vida escolar para desenvolver todas essas competéncias.|[...]. Eles
tém sérios problemas de leitura e escrita. Eu sei que nédo podemos
mais falar em pré-requisitos, que temos que falar, segundo os textos da
Proposta Curricular, em ensino em espiral. Temos que revisar sempre,
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mas ninguém me diz como trabalhar com alunos que néo sabem ler no
9° Ano. Essa turma é isso, metade sem alfabetizar. Eistdo numa fase de
querer terminar logo, eles s6 pensam em formatura. Querem sair mais
cedo todos os dias. (P1)

Tem muitos que trabalham e dai eu tenho que liberar mais cedo ou en-
tdo eles faltam mesmo. Nossa quanta falta. [...]E ainda tenho o caso da
Lucia (nome ficticio) que tem algum problema, mas a mée néo aceita.
Eu acho que ela precisaria de um tratamento, mas ela nao faz nada.
Em sala ela s6 faz com a ajuda da professora que faz a recuperacao,
caso contrério ela fica o tempo todo rindo. [...] (P2)

Os Cadernos e os cursos da Diretoria ndo nos orientam como ensinar
competéncias para quem tem problemas, pra quem nao aprende. Na
verdade ndo nos orientam sobre como ensinar e ainda acabam, nas
entrelinhas, dizendo que tudo que eu fazia para ensinar antes estava
errado. (P3)

Os discursos das professoras entrevistadas reproduzem a racionalida-
de presente na histéria de formagéo que recebeu (graduacéo e cursos) e
nas orientagdes advindas da SEE/SP. Aparentemente ¢é dificil a superagéo
dos maleficios provocados pela intervencéao da racionalidade sistémica, por
meio do restabelecimento da interagdo comunicativa com alunos, outros
professores, gestores, autoridades da SEE/SP.

Bom eu fiz como manda nos Cadernos...tudo igual esta 14. Eu pedi que
fizessem os problemas que vem em cada atividade. Usamos malha
quadriculada, pesquisei outras atividades para testar se eles saberiam
resolver em outros contextos. (P1)

Além é claro de tudo eu explicar de novo, ir na lousa fazer para eles
verem. [...] eu vou na carteira e faco junto, mesmo eu ja fazendo na
lousa. Eu sinto que tem uns que nédo conseguem copiar da lousa certo,
ficam perdidos. Eu nédo uso material diferente, mesmo porque eles vao
ter que enfrentar o SARESP [...]. (P2)
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Meu desespero é para manté-los em ordem, quietos, prestando aten-
¢ao e isso nao € facil. Alias, se tem algo de caracteristico, de padrao
na minha aula é isso: manter a ordem da sala. E vou explicar na frente
da sala para tentar ter o controle da atencgéo deles, da disciplina deles.
Eu tento ficar 14 na frente, falando o tempo todo para eles prestarem
atencdo em mim. E como preciso dar uma nota ao final do bimestre eu
tenho a preocupacgao que eles tenham o Caderno completo, assim eu
tenho no que dar nota. (P3)

Ao analisar as condigdes de trabalho que lhes sédo impostas:

Eu tenho um passo a passo contido no Caderno do Professor que foi
feito por especialistas que devem saber como as competéncias se re-
lacionam com cada um dos conteudos, mas como eu posso ter certeza
se estou seguindo certo esse passo a passo para desenvolver compe-
téncias?[...] (P1)

Entdo eu analiso as condig¢des que tive para desenvolver a Situacao
de Aprendizagem do seguinte modo: eu tive que executar um plane-
jamento feito por outra pessoa correndo o risco de nédo entender o que
a pessoa que idealizou aquelas atividades queria que fosse feito. [...]
Eu nao planejei, mas tenho a obrigagao de fazer exatamente o que a
pessoa que planejou queria. [...] acho que eu preciso ter mais clareza
do que eu quero que os alunos aprendam e a partir disso ter claro o que
eu preciso fazer para proporcionar essa aprendizagem. Agora o que eu
acho mais dificil é olhar para o aluno e enxergar competéncia. Como
fazer isso? (P2)

Bom, primeiro acredito que para avaliar se eles desenvolveram a com-
peténcia eu precisaria saber exatamente o que € uma competéncia.
Eu até sei decor o que esta escrito na Proposta, mas na realidade, no
concreto, néo sei ensinar e avaliar aprendizagem de competéncia. |...]
eu ndo tenho o direito de discordar do que eles definem por competén-
cia, eu ndo posso querer estudar e achar que devo ensinar em fungéo
de algo que o aluno precise demonstrar, por exemplo, se eu quero que
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um aluno avalie uma situacao de semelhanga eu tenho que oferecer
atividades que proporcionem isso. Mas isso pode néo ser tdo simples
quando a gente nao sabe exatamente o que objetivar, ou melhor, quan-
do a gente nédo tem claro o que o aluno tem que fazer e a partir dai o
que eu tenho que fazer. Pelo menos, néo do jeito que eles querem que
eu faga. Flu sempre ensinei em fungdo dos meus objetivos, sempre tive
claro o que eu queria ensinar e sabia o que o aluno tinha que fazer para
me mostrar que aprendeu. Hoje ndo tenho nada claro, me bate uma
insegurancga danada de néo estar fazendo tudo que € possivel para
desenvolver competéncias. (P3)

Em relagéo ao conceito de competéncia;

As vezes eu penso que competéncia é aquilo que um conjunto de ha-
bilidades lhe traz. Competéncia é formada por habilidades. As vezes
eu penso que competéncia é que vai lhe conferir uma habilidade. As
vezes acho que sdo a mesma coisa e as vezes acho que sédo coisas di-
ferentes, mas que como sao coisas cognitivas ndo dé pra ver se o alu-
no adquiriu ou néo. Penso que s6 mudaram no lugar de falarmos que
temos objetivos gerais, temos competéncias. No lugar de falarmos em
objetivos especificos, temos as habilidades. Parece que em Educagéo
ninguém diz nada de novo, mas como todos querem deixar sua marcar
falam nomes diferentes para coisas que ja existiam. Vocé nédo acha?
Todos tem sempre o que dizer ao professor e cada vez mais complica-
do da gente entender. Usam cada palavra bonita de dificil, porém por
mais que digam ao professor o que fazer, nunca os alunos aprenderam
tao pouco. (P1)

Olha eu sempre fico muito confusa com tudo isso. Eu ainda ndo consi-
go ter muito claro o que é competéncia. Eu acho que é competéncia é
um conjunto de conhecimento que vai proporcionar ao aluno ser com-
petente em alguma coisa. Mas isso nao é algo que me deixa...assim...
tranquila em afirmar. Nao me sinto segura para dizer é isso. Alias, se-
guranga? Néao tenho para nada, ultimamente. (P2)
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Competéncia me parece algo amplo que um conjunto de habilidades
lhe traz. Para ser competente a pessoa precisa de varios conhecimen-
tos menores. E como se competéncia fosse a condicéo de alguém com
muitos saberes. Competéncia é formada por habilidades que juntas
conferem um estado diferenciado para a pessoa, como se fosse um
estagio evolutivo. Por isso faz sentido o que sempre ouc¢o nas capaci-
tagOes e reunides da Diretoria de ensino para desenvolver uma compe-
téncia o aluno tem toda uma vida escolar. Competéncia seria o produto
de todo um trabalho educacional de anos. (P3)

CONSIDERACOES FINAIS

Diante da auséncia de uma definigdo que garanta condigbes minimas
de visibilidade para o conceito ou de exemplos da manifestacdo do mesmo,
ou seja, se ndo ha uma clara definicdo do que se deve admitir como compe-
téncia, como esperar uma mudancga no ambiente escolar? As escolas, espe-
clalmente as responsaveis pela Educacao Béasica, sdo instituigdes que, apa-
rentemente, vém resistindo, ao longo dos tempos, em manter curriculos que
privilegiam o acumulo de conhecimentos que néo se traduzem em praticas.
O Curriculo do Estado de Séo Paulo, ao propor uma nova postura as escolas,
centra énfase na aplicabilidade dos conhecimentos com Situagdes onde o
saber fazer se sobrepde orientado por competéncias e habilidades. Uma das
dificuldades para que tal mudanca ocorra é o fato de que a nogéo de compe-
téncias e habilidades além de ter sido imposta de forma “pronta”, também
carrega uma forte contradigéo interna, detectavel na literatura e no cotidiano.

Os usos que sao feitos da nogéo de competéncia ndo nos permitem
uma defini¢do conclusiva. Ela se apresenta, de fato, como uma dessas
nogodes cruzadas, cuja opacidade seméntica favorece seu uso inflacio-
nado em lugares diferentes por agentes com interesse diverso. (ROPE;
TANGUY, 1997, p.16)

Mesmo com tantos posicionamentos, com tantos conceitos, tantas de-
finigdes ainda parece néo ser o bastante para que professores, que nao co-
mungam desses conceitos, posicionamentos e defini¢gdes, que estéo atuan-
do nas escolas, coloquem em pratica os principios expressos nas diretrizes
de implantagdo de novos curriculos. Este professor depara-se com situa-
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¢oes nas quais € solicitado a estabelecer objetivos, ou entdo, competéncias
e habilidades. E os documentos oficiais ndo séo esclarecedores a respeito.

Cecilia Braslavsky (1999) alerta para o fato de que, seja qual for o ponto
de vista sob o qual analisemos as competéncias, devemos estar cientes de
que os limites séo difusos e se os professores chegarem a um significado
da nogao de competéncia podera torna-las meros exercicios redacionais,
participes sem maior expressdo em planejamentos elaborados apenas para
atender exigéncias burocraticas. Para que o professor ndo se torne esse
mero participe é preciso validar sua posigdo em relagdo a compreenséo/
interpretagdo de evidéncias de aprendizagem correspondente a compe-
téncias e, além disso, é preciso forméa-lo para que seja capaz de analisar
quais recursos metodoldgicos permitiriam avaliar quais praticas de ensino
apresentam-se como condi¢des adequadas para construgao/aquisi¢cao/de-
senvolvimento de aprendizagens previstas nas Matrizes e que se constitui-
rdo em objeto de avaliagdo do SARESP. O professor deve, ainda, ser capaz
de analisar as correspondéncias entre a aprendizagem prevista (descritor,
matriz de referéncia) e o desempenho dos alunos, de forma a dar visibili-
dade e acesso aos efeitos das suas intervengdes e qualificar a proposigéo
de estratégias de ensino e de avaliacado condizentes com as aprendizagens
desejadas.

Uma formacao adequada que o prepare se faz necessaria, pois a pro-
posicao das Matrizes de Referéncia para o SARESP, como documentagéo
para orientar a avaliagdo do desempenho escolar ao final de ciclos da Edu-
cagédo Bésica, impde para o trabalho cotidiano de professores do Estado de
Séo Paulo, a necessidade urgente de analisar as correspondéncias entre as
condigdes de ensino e de avaliagao efetivamente dispostas em sala de aula
e o desempenho dos alunos consistentes com as habilidades preconizadas
(LOPES JR; SPARVOLI, 2009; SPARVOLI, 2008).

Parece possivel afirmar que a literatura oscila entre publicagdes que
buscam por definicdes de competéncia ora diferenciando-a de habilidade,
ora uma contemplando a outra. Neste estudo, a pretensao é avancar para
além da conceituagdo de competéncias e pensar em formas de implantagéo
diretrizes curriculares que realmente orientem professores. O objetivo tra-
gado possibilitou buscar evidéncias que demonstram a falta compreensao
dos docentes a respeito dos conceitos de competéncia e de habilidades, da
forma como sédo descritas, ou nédo o sdo, no Curriculo do Estado de Séo Pau-
lo. Os dados mostram que a linguagem utilizada nos Cadernos e nas Matri-
zes de Referéncia para Avaliagdo do SARESP néo séo claras o bastante, do
ponto de yista descritivo, para cumprir a funcgéo de orientar ao professor so-
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bre formas de avaliar aprendizagem ou até mesmo para elaborar estratégias
de ensino. As condi¢des de orientagao empregadas pelas matrizes de refe-
réncia/descritores nédo cumprem o papel de auxiliar o professor a planejar
sua pratica de forma a ter claro o que objetivar e como identificar se tais ob-
jetivos foram alcangados, pois os termos empregados, principalmente em
relacéo as competéncias e habilidades, segundo os relatos das professoras
participantes, ndo descrevem o que esperar de habilidades/competéncias/
desempenhos dos alunos, e por consequéncia, ndo auxiliam a propor estra-
tégias de ensino para tais habilidades.

A andlise ampliada dos dados da visibilidade sobre formas de elabora-
cao de orientacoes didaticas para praticas docentes, ou melhor, sobre a ra-
cionalidade empregada nas orientacgdes a professores contidas em diretri-
zes curriculares e/ou em textos de divulgacdo e implantagédo das Reformas
Curriculares. A racionalidade eminentemente instrumental, pautada numa
comunicagao meramente estratégica, caracterizou ao longo do tempo, e
ainda caracteriza atualmente, as agdes da SEE/SP em contexto de implan-
tagdo de diretrizes curriculares. Diante de tal constatacéo, esse estudo se-
guiu seu caminho no sentido de discutir as orientacoes didaticas expressas
no Curriculo do Estado de S&do Paulo e constatou a necessidade de fortaleci-
mento de agdes formativas que promovam espago para discussdes acerca
da legitimagao das modalidades de participagéao do professor em processos
de implantagéo curricular. Participagéo nas decisdes e néo s na execugao
de ag¢des impostas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

DEFFUNE, D.; DEPRESBITERIS, L. Competéncias, habilidades e curri-
culos da educacgéo profissional: crénicas e reflexées. Sao Paulo: SENAC
Sao Paulo, 2000.

DICIONARIO AURELIO. 2.ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1986.

LOPES Jr; J; SPARVOLI, D. Avaliagao de interagdes entre professor e
alunos na Educagéo Matematica: Ensino e aprendizagem de recursos
pedagdgicos. Boletim de Educagdao Mateméatica/BOLEMA, Rio Claro,
ano 22, n. 33, 141-168, 2009.

PERRENOUD, P. Construir as competéncias desde a escola. Porto Ale-
gre: Ates Médicas Sul, 1999.

< FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:

208 pesquisas e politicas piiblicas




RAMOS, M. N.. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adapta-
¢ao? Sao Paulo, Cortez, 2001.

RESENDE, E. O livro das competéncias: desenvolvimento das compe-
téncias, a melhor auto-ajuda para pessoas, organizagdes e sociedade.
Rio de Janeiro: Qualitymark, 2000.

ROPE, F.; TANGUY, L. (Orgs.). Saberes e competéncias: o uso de tais
nogodes na escola e na empresa. Campinas: Papirus, 1997.

SAO PAULO. Caderno do Aluno: Matematica — 3.2 série — volume 3. Co-
ordenacao geral, Maria Inés Fini; equipe, Nilson José Machado (coorde-
nador de area), Carlos 187 Eduardo de Souza Granja, José Luiz Pastore
Mello, Roberto Perides Moisés, Rogério Ferreira da Fonseca, Ruy César
Pietropaolo e Walter Spinelli. Sdo Paulo: SEE, 2009.

SAO PAULO. Caderno do Aluno: Matematica — 3.2 série — volume 4. Co-
ordenacao geral, Maria Inés Fini; equipe, Nilson José Machado (coorde-
nador de area), Carlos 187 Eduardo de Souza Granja, José Luiz Pastore
Mello, Roberto Perides Moisés, Rogério Ferreira da Fonseca, Ruy César
Pietropaoclo e Walter Spinelli. Sdo Paulo: SEE, 2009.

SAO PAULO. Caderno do Aluno: Matematica — 9.2 Ano — volume 3. Co-
ordenacao geral, Maria Inés Fini; equipe, Nilson José Machado (coorde-
nador de area), Carlos 187 Eduardo de Souza Granja, José Luiz Pastore
Mello, Roberto Perides Moisés, Rogério Ferreira da Fonseca, Ruy César
Pietropaoclo e Walter Spinelli. Sdo Paulo: SEE, 2009.

SAO PAULO. Caderno do gestor: gestdo do curriculo na escola. Coorde-
nacao de Maria Inés Fini; elaboragdo de Zuleika de Felice Murrie. Sao
Paulo: SEE, 2008 v. 1.

SAO PAULO. Caderno do professor: matemaética, Ensino Médio — 3.2 sé-
rie, 3° bimestre. Coordenagdo Maria Inés Fini; autor do caderno Walter
Spinelli. Sdo Paulo: SEE, 2008.

SAO PAULO. Caderno do professor: matematica, ensino médio — 3.2 sé-
rie, 4° bimestre. Coordenagéo geral, Maria Inés Fini; equipe Nilson José
Machado, Carlos Eduardo de Souza Granja, José Luiz Pastore Mello,
Walter Spinelli, Rogério Ferreira da Fonseca, Ruy César Pietropaolo. Sao
Paulq: SEE 2008.

w4 FORUM
s NACIONAL
sobre Curriulos de Matemitica
pesquisas e politicas piiblicas 209




SAQ PAULO. Caderno do professor: matematica, ensino médio — 3.2 sé-
rie, 4° bimestre. Coordenagéo geral, Maria Inés Fini; equipe Nilson José
Machado, Carlos Eduardo de Souza Granja, José Luiz Pastore Mello, Ro-
berto Perides Moisés, Walter Spinelli. Sdo Paulo: SEE, 2008.

SAO PAULO. Caderno do professor: matematica, ensino fundamental
— 9° Ano, 3° bimestre. Coordenagéo geral, Maria Inés Fini; equipe Nil-
son José Machado, Carlos Eduardo de Souza Granja, José Luiz Pastore
Mello, Roberto Perides Moisés, Walter Spinelli. Sdo Paulo: SEE, 2008.

SAO PAULO. Secretaria da Educacgéo. Proposta curricular do Estado
de Séo Paulo: Matematica. Coordenagédo de Maria Inés Fini. Sao Paulo:
SEE, 2008.

SPARVOLI, D.A.P. Recurso interpretativo funcional como saber docen-
te no ensino de conteudos curriculares de Matematica. Dissertagao de
Mestrado. Universidade Estadual Paulista, 2008.

ZEICHNER K. Formando professores reflexivos para a educagao centra-
da no aluno: possibilidades e contradi¢gdes. In: BARBOSA, R.L.L.(Org.).
Formagao de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2003. p. 35-bb.

i FORUM
s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:

210 pesquisas e politicas piiblicas




CURRICULO POR COMPETENCIAS: UMA
PROPOSTA PARA AS SERIES FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL NA AREA DE
MATEMATICA

Simone Fatima Zanoello*
Claudia Lisete de Oliveira Groenwald*®

RESUMO: Este artigo & um recorte da tese de doutorado, a qual objetiva
planejar uma proposta de curriculo de Matemética para as séries finais do
Ensino Fundamental que privilegie o desenvolvimento de competéncias
necessarias para a formacgao de um cidaddo comprometido e atuante. A
pesquisa € um estudo de caso, tendo como foco a 15* Coordenadoria Re-
gional de Educagao do Estado do Rio Grande do Sul. O recorte apresentado
neste artigo enfoca concepgdes de curriculo, de competéncia e de curriculo
por competéncias. E ainda, entendendo que uma proposta de curriculo pre-
cisa ser direcionada para o perfil da regido onde o mesmo serd desenvolvi-
do, apresenta-se o perfil da regido estudada. Nesta regido prioriza-se, den-
tre os quatro blocos de conteudos, definidos pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais, o ensino dos Ntumeros e Operagdes e de Algebra e Funcoes.
Palavras-chave: Ensino de Matemaética. Curriculo. Curriculo por Compe-
téncias.

INTRODUCAO

Quando se investiga o processo de ensino e aprendizagem como um
todo, verifica-se que h& necessidade de mudancgas. As reflexdes suscitam
um curriculo que busque desenvolver as competéncias necessarias para
um estudante viver na sociedade atual. Com vistas nisso, o presente artigo
busca revisitar algumas concepcdes de curriculo, de competéncia e orien-
tagbes para o desenvolvimento de um curriculo por competéncias.
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Eiste artigo é um recorte de uma tese de doutorado que objetiva plane-
jar uma proposta de curriculo de Matemaéatica para as séries finais do Ensino
Fundamental que privilegie o desenvolvimento das competéncias necessa-
rias para a formacao de um cidaddo comprometido e atuante, acredita-se
ser de suma importancia conhecer a realidade para qual esta se propondo
tal curriculo, por isso apresenta-se o perfil da regiao estudada.

CURRICULO, COMPETENCIA, CURRICULO POR
COMPETENCIAS

Ao revisitar a histoéria do curriculo, verifica-se que a primeira mengao é
de 1633, quando, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 20), o termo “[...] dizia
respeito a organizar a experiéncia escolar de sujeitos agrupados [...]".

De acordo Berticelli (apud COSTA, 1998, p. 161)

Em 1682 ja se utiliza em inglés, a palavra curricle, com o sentido de
“cursinho”. Nesta mesma lingua, se utiliza, a partir de 1824, a palavra
curriculum com o sentido de um curso de aperfeigoamento ou estudos
universitarios,[...] Somente no século XX a palavra curriculum migra
da Inglaterra para os Estados Unidos|...].

Em 1902, a ideia de curriculo era entendida no livio de Dewey, como
uma construcao da democracia. J& em 1918 no livro “The Curriculum”, Bo-
bbitt, concebia curriculo de uma forma diferente, pensava curriculo como
uma “[...] especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para
a obtencdo de resultados que possam ser precisamente mensurados” (SIL-
VA, 2011, p. 12).

Segundo Berticelli (apud COSTA, 1998), o conceito de curriculo como
ordenamento de saberes educativos comega a se delinear apds a segunda
Guerra Mundial. Nesta época Ralph Tyler, reforga as concepcodes de Bob-
bitt, as quais s6 foram contestadas nos anos 70, nos Estados Unidos com o
chamado Movimento de “Reconceptualizagédo do Curriculo” e na Inglaterra
com a “Nova Sociologia da Educagao”.

Pode-se perceber uma evolugdo na concepgéo de Curriculo ao longo da
histéria. No presente artigo aborda-se o tema curriculo, concordando com
Coll (1987, p. 45) o qual entende curriculo como:

W FORUM
mm— NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:
212 pesquisas e politicas piiblicas




[...] o projeto que preside as atividades educativas escolares, define
suas intengdes e proporciona guias de agao adequadas e uteis para
os professores, que sédo diretamente responsaveis pela sua execugao.
Para isso, o curriculo proporciona informacodes concretas sobre que en-
sinar, quando ensinar, como ensinar e que, como e quando avaliar.

Coll (1987) afirma que uma reforma educacional deve comportar a visdo
de sociedade que se pretende, deve se preocupar ndo somente com o que
se ensina, mas também com o como se ensina e como se aprende e o de-
senvolvimento das diferentes capacidades do educando. Para isso deve-se
fazer uma reestruturagao do material didatico, propor formagao permanen-
te dos professores, entre outros aspectos.

As dificuldades em preparar cidadaos competentes para agir nas dife-
rentes situac¢odes cotidianas fazem emergir a necessidade de discutir sobre
o curriculo, procurando reestrutura-lo. Nesse sentido, uma das propostas
que vém sendo apresentadas nos ultimos anos é o de um curriculo que pri-
vilegie o desenvolvimento de competéncias.

Ao abordar o tema competéncia, é necessdrio revisitar algumas de-
finigdes para a expressao. No documento Marco Comum Europeu de Re-
feréncia para as Linguas: aprendizagem, ensino, avaliagdo encontra-se a
seguinte definicdo de competéncia: “[...] a soma de conhecimentos, habili-
dades e caracteristicas individuais, as quais permitem a uma pessoa rea-
lizar determinadas agdes” (CONSELHO EUROPEU, 2001, apud ZABALA e
ARNAU, 2010, p. 32).

No projeto Definigdo e Selecdo de Competéncias (DeSeCo), realiza-
do pela Organizagéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), competéncia é “[...] mais que conhecimentos e habilidades, a ca-
pacidade de enfrentar demandas complexas em um contexto particular, um
saber fazer complexo, resultado da integracao, mobilizagéo e adequagéao de
capacidades, conhecimentos, atitudes e valores utilizados de forma eficaz
em situacdes reais” (OCDE, 2002, apud SACRISTAN, 2011, p. 84

Este documento completa dizendo que competéncia supde “[...] uma
combinagédo de habilidades praticas, conhecimentos, motivacgéo, valores,
atitudes, emogdes e outros componentes sociais e de comportamento que
séo mobilizados conjuntamente para obter uma agéo eficaz” (OCDE, 2002,
apud SACRISTAN, 2011, p. 84).

O conceito de competéncia utilizado pelo Programme for International
Student Assessment (PISA, 2006) é:
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[...] la capacidad de emplear el conocimiento cientifico para identi-
ficar problemas, adquirir nuevos conocimientos, explicar fenémenos
cientificos y extraer conclusiones basadas en pruebas sobre cuestio-
nes relacionadas con la ciencia. Ademas, comporta la comprension de
los rasgos caracteristicos de la ciencia, entendida como un método del
conocimiento y la investigacién humanas, la percepcién del modo en
que la ciencia y la tecnologia conforman nuestro entorno material, in-
telectual y cultural, y la disposicién a implicarse en asuntos relaciona-
dos con la ciencia y con las ideas sobre la ciencia como un ciudadano
reflexivo (OCDE, 2006, apud Informe espanhol, 2011, p. 19).

A partir da andlise destas e outras definigbes, assume-se como defini-
cdo para competéncia o conjunto de habilidades necessarias para a resolu-
cao de uma atividade proposta.

Ao trabalhar-se um curriculo por competéncias o professor deve ter
clareza que “Construir competéncias desde a escola requer paciéncia e
longo tempo” (PERRENOUD, 1997, p.86). E que néo basta apenas mudar a
palavra “objetivos” por “competéncias”, exige-se por parte dos professores,
reflexao e mudanca na forma de dar aula e na relagao com o saber. Comple-
mentando esta ideia Perrenoud (1997, p. 72) afirma que:

[...] se outras dimensdes do sistema educacional ndo forem transfor-
madas, se nada mudar além dos programas ou da linguagem na qual
se fala das finalidades da escola, a abordagem por competéncias, e
mais globalmente a renovacao dos programas escolares, nao passara
de fogo de palha, de uma peripécia na vida do sistema educacional.

Segundo Zabala e Arnau (2010), devem-se trabalhar competéncias que
garantam que a pessoa consiga atender as suas necessidades no &mbito so-
cial, interpessoal, pessoal e profissional. Quando se referem a competéncia
no dmbito social, os autores dizem que ter competéncia social é saber inter-
ferir de maneira critica e responséavel, buscando uma sociedade mais justa.
A dimenséao interpessoal diz respeito as competéncias de relacionamento
com o préoximo, saber se comunicar, respeitar a opinido dos outros, ser so-
lidario. A dimenséo pessoal deve preparar o individuo para ser competente
ao exercer a sua autonomia, cooperacgéo, criatividade e liberdade. E, por fim,
a dimenséo profissional abrange competéncias para exercer a sua profissao.
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Para que essas competéncias sejam desenvolvidas é necessario que
se trabalhe nas escolas ndo somente os contelidos conceituais e factuais,
mas também os procedimentais e atitudinais. Zabala e Arnau (2010, p. 94)
afirmam que: “As competéncias, por definigédo prépria, implicam uma agéo,
uma intervengao que, para que seja eficaz, é necesséaria a mobilizacédo de
diferentes recursos formados por esquemas de atuagdo que integram, ao
mesmo tempo, conhecimentos, procedimentos e atitudes”. Mudar a forma
de trabalhar, priorizando um trabalho globalizado, € um grande desafio para
as escolas.

Acredita-se que somente quando se trabalhar visando o todo do aluno
— ou seja, conhecimentos, procedimentos e atitudes os alunos estarao pre-
parados para atuar de forma critica e reflexiva na atual sociedade.

Trabalhar um curriculo por competéncia néo requer que o curriculo por
disciplinas deixe de existir; requer que se repense como trabalhar as disci-
plinas de uma forma a atingir determinadas competéncias. Nesse sentido,
a utilizacao de uma multiplicidade de metodologias se faz necessaria tanto
para identificar as competéncias que o aluno possui, quanto as competén-
cias que devem ser trabalhadas. Muitas vezes uma competéncia ndo pode
ser trabalhada por uma Unica disciplina e, portanto, vai ser necessario que
os professores se relinam e elaborarem um planejamento conjunto de forma
inter ou até transdisciplinar?’.

Colaborando com essa ideia, Perrenoud (1997, p. 40) salienta:

Alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a
renunciar as disciplinas de ensino e apostar tudo em competéncias
transversais e em uma formagao pluri, inter ou transdisciplinar. Este
temor é infundado: a questao é saber qual concepcédo das disciplinas
escolares adotar. Em toda hipdétese, as competéncias mobilizam co-
nhecimentos, dos quais grande parte é e continuara sendo de ordem
disciplinar [...].

47 “[Interdisciplinaridade] diz respeito sempre ao objeto de estudo de disciplinas do ponto de vista
do método. [...] Quando se faz a transferéncia de método de uma disciplina para a outra, fica-se no
espaco da interdisciplina.” (NICOLESCU, 1994 apud SANTOS, 2013).

a Transdisciplinaridade ndo é uma nova disciplina”, e “néo diz respeito nem ao método (nem por-
tanto a transferéncia do método), nem a justaposicdo de conhecimentos que fazem parte de uma
disciplina ja existente.” E antes “uma atitude rigorosa em relagéo a tudo o que se encontra no
espago que nao pertence a nenhuma disciplina”. Dito de outra forma, “a Transdisciplinaridade é
complementar da aproximacao disciplinar; ela faz emergir da confrontagdo das disciplinas novos
dados que as articulam entre si e que nos ddo uma nova visdo da natureza e da realidade” («Carta
da Trq}nsgiisciplinaridade», artigo 7° apud SANTOS, 2013).
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O referido autor complementa, dizendo (1997, p.41) “[...] ‘tudo transver-
sal’ ndo leva mais longe do que o ‘tudo disciplinar’!”

Lopes (2002 apud COSTA, 2005) também concorda que se deve man-
ter a organizacao disciplinar, porém enfatiza que isso nao quer dizer que o
trabalho do professor deva ficar restrito as disciplinas, mas sim ao desenvol-
vimento das competéncias que deseja atingir.

Para Perrenoud (1997, p. 48), “Um bloco de competéncias ndo ¢ um
programa classico, ndo diz o que deve ser ensinado, mas sim, na linguagem
das competéncias, o que os alunos devem dominar.” Na mesma direcao,
Machado (2002 apud COSTA, 2005, p. b3) afirma que em um curriculo vol-
tado para a construgéo de competéncias, “[...] o que importa néo é a trans-
missao do conhecimento acumulado, mas sim a virtualizacéo de uma acgao,
a capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o que se deseja, o que
se projeta.”

Jé& para Perrenoud (1997, p. 53), uma abordagem por competéncias im-
plica em que o professor trabalhe segundo as seguintes orientagoes:

- considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
- trabalhar regularmente por problemas;

- criar e utilizar outros meios de ensino;

- negociar e conduzir projetos com seus alunos;

- adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;

- implementar e explicitar um novo contrato didatico;

- praticar uma avaliagédo formadora em situacao de trabalho;

- dirigir-se pra uma menor compartimentacao disciplinar.

Perrenoud (1997) defende que ndo adianta pensar em um ensino por
competéncias se, a0 mesmo tempo, ndo se pensar em transposigcao didati-
ca, revisar as disciplinas e planilhas de horario, existir um ciclo de estudos
que realmente produza uma formagédo docente, novas maneiras de avaliar
e um ensino diferenciado.

Com vistas nisso, é importante salientar que um curriculo por compe-
téncias exige que o professor trabalhe, na disciplina de Matematica, com-
peténcias tais como: ler, interpretar e resolver problemas, buscar estratégias
para resolvé-lo, fazer estimativas, saber utilizar a linguagem matematica,
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utilizar adequadamente a simbologia matematica, calcular mentalmente,
organizar e representar dados, utilizar os conceitos matematicos em situa-
¢oes do cotidiano e ler, argumentar e demonstrar matematicamente.

Porém, toda mudanca deve ser pautada no conhecimento da realidade
em que se pretende alterar. A seguir apresenta-se o perfil educacional da
regiao da 15* CRE, foco desta pesquisa.

A PESQUISA

A pesquisa tem como publico-alvo professores de Matematica do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental e a Coordenadora Pedagodgica da 15* Coor-
denadoria de Educagao do Estado do Rio Grande do Sul, e busca identificar
as competéncias que devem ser desenvolvidas, no curriculo de Matemati-
ca, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, e, a partir destas, planejar* uma
proposta de curriculo que privilegie o desenvolvimento de um curriculo por
competéncias.

Para isso, inicialmente buscou-se investigar o perfil da regido de abran-
géncia da 15* Coordenadoria de Educagao do Estado do Rio Grande do Sul,
das escolas que a compdem e do curriculo que tais escolas desenvolvem.
Isto faz-se necessario, porque precisa-se conhecer a regido para definir
competéncias que espera-se desenvolver nos alunos que ali vivem, estu-
dam, que em ultima instancia é onde vai ser implementado o curriculo por
competéncias que esta sendo estudado.

A regido da 15° CRE possui uma area de abrangéncia de 8.625,133 km?
e uma populacao de 274.775 habitantes, sendo estes, principalmente, de
origem italiana, porém ha presenca da colonizagao polonesa, alema, judai-
ca, indigena, caboclos, entre outras nacionalidades. E a maior coordenaria
em extensdo do estado do Rio Grande do Sul, compreendendo 41 munici-
pios localizados nas regides Norte e Nordeste do estado gaucho.

Pertencem a 15% CRE 113 escolas, porém somente 86 atendem as sé-
ries finais do Ensino Fundamental, sendo, portanto o foco desta pesquisa.
Dentre as escolas pesquisadas, 59 localizam-se na zona urbana e 27 na zona
rural. No ano de 2012 tinham no Ensino Fundamental de nove anos 10.436
alunos e no Ensino Fundamental de oito anos 7.702 alunos. Do sexto ano a
oitava série havia 9.547 alunos.

48 Planejar esta sendo utilizado no sentido de investigar, refletir, discutir e propor um curriculo com
a tematica referida.
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Com a intengao de conhecer a realidade, encaminhou-se um questio-
nario para as 86 escolas, dentre as quais 81 responderam. Portanto, as infor-
magdes apresentadas na sequéncia referem-se a este universo.

Para atender os alunos do sexto ao nono ano nas setenta e nove escolas
tém-se 179 professores de Matematica, sendo estes 167 do sexo feminino e
12 do sexo masculino. Esses professores tém uma formacgao que vai do En-
sino Médio ao Mestrado. A partir dos dados coletados, verifica-se que 25,1%
dos professores tém formagédo em Matematica; 25,6% em Matemaética e Fisi-
ca; e 9,6% fizeram a Licenciatura Curta em Ciéncias e Plena em Matematica.

Verificou-se que 38,5% dos professores tém Pos-Graduacgao e 1,1% tém
Mestrado. Verificou-se que, entre os professores pesquisados, as pds-gra-
duagdes em Matematica e em Interdisciplinaridade séo as mais frequen-
tadas, representando 11,2% e 8,4%, respectivamente, das escolhas dos do-
centes. E importante ressaltar que, dos 179 professores, 5 tém mais do que
uma Pés-Graduacgao.

No que se refere ao livro didatico de Matematica, das 86 escolas per-
tencentes a 15* CRE, 72 forneceram esta informacéo. Destas escolas, ape-
nas 6 ndo adotam livro didatico. Das que optam por adotar livro didéatico, a
escolha varia entre oito livros, sendo que 55,65% das escolas adota o livro
“A Conquista da Matematica”, de José Ruy Giovanni Jr., Benedito Castruc-
ci e José Giovanni.

Em se tratando do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educagédo Ba-
sica) de 2011, verificou-se que, das 86 escolas que pertencem a 15* CRE e
atendem alunos do sexto ano a oitava série, 41 escolas ndo foram avaliadas
porque nao tinham turmas com 20 alunos. Das 45 escolas avaliadas, pode-se
verificar que 23 escolas aumentaram o IDEB, 3 escolas mantiveram o mesmo
IDEB, e 17 escolas decresceram o IDEB. No tocante as metas tragadas pelo
MEC para o ano de 2011 e para cada uma das escolas, percebe-se que, das 45
escolas avaliadas, 32 atingiram ou superaram a meta proposta pelo MEC, 12
ndo atingiram a meta e 1 tem IDEB, mas ndo tem meta tragada.

No que diz respeito ao curriculo desenvolvido nas escolas, verificou-se
que o mesmo é elaborado com base nos conteudos a serem trabalhados
e ndo quanto as competéncias a serem desenvolvidas. Dentre os quatro
blocos de conteudos definidos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, ou
seja, Algebra e Funcgoes, Geometria e Medidas, Numeros e Operagoes e
Tratamento da Informagéo, verificou-se que é dada uma énfase maior nos
Numeros e Operagoes e Algebra e Fungdes. Verificou-se ainda que os blo-
cos Geometria e Medidas e Tratamento da Informagéo sdo menos trabalha-
dos, apesar dos professores afirmarem seguir o livro didéatico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do atual quadro da educacéo, percebe-se que sado necessarias
algumas mudancgas no processo de ensino e aprendizagem. Para isso, faz-
-se necessario repensar o atual curriculo. Tendo clareza que curriculo néo
sdo apenas os conteudos, mas sim um documento que organiza e orienta
todo o processo de ensino e aprendizagem, define entre outros, os conte-
udos que vao ser explorados, como vao ser trabalhados e avaliados, os ob-
jetivos a serem alcancados, identifica valores e principios que nortearao
este trabalho.

Atualmente uma das propostas para reelaboragao do curriculo, é a es-
truturagdo do mesmo a partir das competéncias a serem desenvolvidas.
Para isso, é necessério que o professor tenha clareza que muitas competén-
cias nao vao ser trabalhadas por uma tinica disciplina ou em apenas um ano
letivo, necessitando em alguns momentos, de um trabalho interdisciplinar,
multidisciplinar ou até transdisciplinar.

O conhecimento da realidade faz-se necesséario na definigéo das com-
peténcias a serem desenvolvidas. Na regido da 15 CRE, foco desta pes-
quisa, verificou-se que os planos de estudos sdo elaborados com base nos
conteudos a serem trabalhados e ndo nas competéncias a serem desenvol-
vidas. Verificou-se também que a maioria das escolas adota livro didatico
e priorizam os conteudos que envolvem Numeros e Operacoes e Algebra e
Fungdes. No que se refere aos professores, na sua maioria mulheres, tém
formagédo em nivel de graduacgédo na sua area de atuagdo, porém apenas
38,5% tem pods graduacgédo, destes 11,2% fizeram Pés Graduagédo em Mate-
matica e apenas 1,1% dos professores participantes da pesquisa tem mes-
trado. Quanto ao IDEB de 2011, percebeu-se que 51% das escolas avaliadas
aumentaram o indice com relagéo ao ano de 2009.
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Resumo: O artigo tem como objetivo compreender percepgdes de professo-
res de uma instituicao de ensino paulistana sobre o papel da interdisciplina-
ridade no ensino de matematica em Educagéo Profissional. A aproximagéo
da problemética for feita por meio de andlises de prescri¢des curriculares e
narrativas de professores. A coleta de dados foi guiada por uma abordagem
qualitativa de pesquisa, conduzida por entrevistas semiestruturadas com
seis professores (Matematica e de disciplinas técnicas) dos cursos de Edu-
cagéo Profissional Técnica de Nivel Médio. Observou-se nas narrativas dos
professores o pressuposto de que a abordagem interdisciplinar da Matema-
tica é essencial para a formacao dos profissionais técnicos. Constatou-se
também que, no conjunto destas concepgdes, os professores tém a visédo de
que hé varias limitagdes para a promocao de articulagbes entre os diversos
componentes curriculares do curso e a dificuldade de contemplar a inter-
disciplinaridade como uma postura coletiva e inerente a pratica docente.
Palavras-Chave: Interdisciplinaridade; Educag¢do Profissional; Curriculo
de Matematica; Educagéo Brasileira; Curriculo Integrado.

1. INTRODUCAO

Noticias frequentemente divulgadas na midia revelam a falta de pro-
fissionais habilitados em varias dreas de atuagdo como um obstaculo para
as empresas. Temos como exemplo a pesquisa realizada pela Confederagéo
Nacional da Industria com 1,6 mil empresas de todo o pais (BRASIL, 2011).
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Os resultados apontaram que, de cada dez industrias, sete estdo com pro-
blemas para conseguir mao de obra qualificada. Em muitos casos, o que
acontece é que o trabalhador tem dificuldade para se adaptar, por exemplo,
a uma nova maquina ou a um processo de produg¢ao mais moderno.

O problema ocorre em todos os setores industriais, com empresas de
todos os tamanhos e com todo tipo de trabalhador, desde o operador de
maquina, até técnicos e pessoas com nivel superior. Cursos de treinamento
dentro da fabrica séo a principal medida que as industrias estdo adotando
para contornar o problema, mas os resultados estédo demorando a apare-
cer. B, segundo os empresarios que participaram da referida pesquisa, isso
compromete a produtividade e torna a industria brasileira menos competi-
tiva. O estudo aponta que a origem do problema esté na baixa qualidade da
Educacao Béasica, que acaba acompanhando a pessoa durante toda a sua
vida profissional.

Nesse contexto, nossa preocupacao apresenta-se diante o ensino que
a Matematica deve promover em cursos de Educacao Profissional visan-
do a garantir seus parametros de qualidade. Tal tematica € um campo de
pesquisa fecundo para educadores matemaéaticos. No entanto, no d&mbito
da pesquisa em Educacao Matematica, quando se busca trabalhos que a
discutam, a tematica é praticamente inexplorada.

2. INTERDISCIPLINARIDADE: PRESCRICOES
CURRICULARES

Para Santomé (1998), a interdisciplinaridade pode ser compreendida
como uma tentativa para corrigir os erros e as infecundidades geradas pela
ciéncia excessivamente compartimentada. Ou seja, como uma proposta pro-
gressista e desafladora, visto que o avango do conhecimento sempre teve
relagdo com novos questionamentos e reformulagéo de antigos conceitos em
novas perspectivas. O olhar interdisciplinar pode induzir especialistas a se
sensibilizarem por perspectivas nunca levantadas nos seus dominios, e a se
sentirem desafiados a rever seus conceitos, tendo como referéncia de andlise
novos conhecimentos adquiridos no intercambio com outras disciplinas.

Para o autor, repensar o curriculo e sua ressignificagdo em uma socie-
dade pedagdgica representa analisar alguns pressupostos que norteiam a
sociedade atual. Assim, conseguintemente, impde-se superar uma concep-
géo de curriculo isolado, descontextualizado e fragmentado e partir para
uma compreensao de nexos que possibilitam a sua construgdo com base
na realidade.
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Um reposicionamento do curriculo escolar diante de uma postura in-
terdisciplinar propicia uma intervencao educativa dialdgica, aberta e am-
pla, que possibilita o protagonismo como exercicio na pratica pedagdgica,
uma maior abertura do canal de comunicacgédo entre os atores sociais que
constroem o curriculo, maior possibilidade de trabalho, anélise e interpreta-
¢do dos saberes/conhecimentos culturais (GONCALVES, 2012).

Em diferentes documentos oficiais, identificamos a proposta de tomar
a interdisciplinaridade como um eixo norteador da Educacgéo Profissional.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo
CNE/CEB n° 03 de 26 de junho de 1998 e as alteragdes e atualizagdes fei-
tas pelas Resolugbes CNE/CEB n% 01/2005, 04/2005 e 04/2006) apontam a
interdisciplinaridade como principio pedagdgico para a estruturagéo dos
curriculos escolares, por conseguinte, como elemento essencial para cons-
trucdo de uma “pedagogia de qualidade”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de
Nivel Técnico (Resolucdo CNE/CEB n° 02/1997 e as alteracdes feitas pelas
Resolugdes CNE/CEB n%= 01/2005 e 04/2005) apontam que formagdo que
garanta uma atuacgéao laboral com qualidade, estabelecendo a interdiscipli-
naridade como um dos principios norteadores da organizacao e desenvol-
vimento curricular.

Pode-se entender que a propria integracao e/ou articulagdo da Educagao
Profissional com o Ensino Médio, exigida pelos curriculos prescritos, remete-
-nos a uma exigéncia de abordagem interdisciplinaridade desses curriculos.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio tomam a in-
terdisciplinaridade e a contextualizagdo como ponto de partida a necessi-
dade de superacado de praticas pedagodgicas descontextualizadas e com-
partimentadas, considerando-as como eixos viabilizadores da transposigéo
didatica do conhecimento no Ensino Médio, visando a ressignificacéo dos
saberes escolares em atendimento as demandas da consolidagao do estado
democratico, das novas tecnologias e das mudangas na produgao de bens,
servigos e conhecimentos, possibilitando a integragdo do aluno ao mundo
contemporéneo nas dimensdes fundamentais da cidadania e do trabalho.

Em vista da relevancia atribuida a interdisciplinaridade nos curriculos
prescritos de Educagédo Profissional de Nivel Técnico (EPTNM), realizamos
este estudo com o intuito de compreender percepcdes de professores de
Educacgéo Profissional diante papel da interdisciplinaridade na formagdo ma-
tematica de profissionais técnicos no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia de Séo Paulo (IFSP). Para tanto, aproximamos a problematica
por meio ge andlises de prescrigdes curriculares e narrativas de professores.
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Assim, delineamos o seguinte problema de pesquisa: Quais concep-
¢coes sdo percebidas em professores de Educacao Profissional diante da
abordagem interdisciplinar da Matematica na formagao laboral de profis-
sionais técnicos?

A coleta de dados foi guiada por uma abordagem qualitativa de pes-
quisa, conduzida por entrevistas semiestruturadas com quatro professores
de Matematica (nucleo geral) e dois professores de disciplinas técnicas (nu-
cleo profissionalizante) dos cursos de EPTNM. As entrevistas foram grava-
das e transcritas — além de conduzida dentro de padrdes éticos, inclusive
garantindo nédo expor a identidade dos sujeitos entrevistados (utilizamos
nomes ficticios).

3. INTERDISCIPLINARIDADE: INTERFACES COM OS
CURRICULOS PRATICADOS POR PROFESSORES

Para a ocorréncia de uma abordagem interdisciplinar da Matematica
na Educagao Profissional, faz-se necessaria que a organizagao do trabalho
pedagdgico na escola, aconteca de maneira coletiva, participacédo e de-
mocratica. Assim, professores podem vislumbrar com outros professores
perspectivas de tratamento dos conceitos além das fronteiras das discipli-
nas que refletem na formacéo disciplinar dos professores (GONCALVES,
2012). Tal premissa de desenvolvimento curricular coletiva, participativa e
democratica nédo se fez percebida na organizacao do trabalho pedagdgico
do IF'SP, conforme visto na fala de professores.

As dificuldades sdo essas mesmas, ndo ter acesso aos demais profes-
sores, mas também ndo consigo propor uma solugédo, por exemplo,
“Como seria marcar reunides com os professores?” Nao sei, porque
os professores nao gostam muito de participar de reunides. Se fossem
convocados néo sei até que ponto que iriam participar. Entdo a difi-
culdade seria o contato entre os professores. Nao sei se algum tipo de
treinamento para eu poder ter acesso ao que se estuda em cada curso.
(Rosa, professora de Matematica)

Observa-se que professores admitem que a busca pela interdisciplinari-
dade faz sentido especialmente em cursos técnicos. A interdisciplinaridade é
vista tanto como um dialogo entre as disciplinas e a integragéo de seu ensino,
quanto como a contextualizacao da teoria ensinada em aplicagé@g Qréticas.
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Por interdisciplinaridade, entendo ser uma integracéo entre as dis-
ciplinas. Por serem cursos técnicos acredito que deveria existir, mas
aqui na escola particularmente eu nao a vejo pela distancia entre as
areas. As areas séo todas muito distantes. Eu entendo que a finalidade
seria manter um didlogo entre as areas, por exemplo: “Vocé é a profes-
sora do Curso de Mecénica, a Matematica que o Curso de Mecéanica
utiliza é essa.” Porque sou questionada o tempo todo pelos alunos. “Pra
que, que eu uso isso?” E quando nao sei sobre uma aplicagao pratica
eu sou sincera, falo “para passar no vestibular’. E assim, que eu en-
tendo interdisciplinaridade, esse elo entre as coisas, para Matemaéatica
fazer sentido na vida deles. Nao é de graga que a Matematica é uma
das disciplinas menos querida no curso, porque néao faz sentido para
eles eu acredito. (Rosa, professora de Matematica)

O IFSP organiza seus docentes por areas em que estas estao ligadas
aos diversos cursos em oferta na instituigdo. Assim, quando Rosa comenta
que nao percebe a ocorréncia de praticas interdisciplinares, a professora
estd levando em conta o distanciamento que ocorre entre os professores da
area especifica e os de Matematica.

Atualmente, a instituigdo conta com aproximadamente 800 professo-
res, nas mais diversas areas. Assim, se ndo houver mecanismos de gestao
do trabalho pedagoégico que promovam a articulacao das areas dificilmente
ocorrerdo praticas efetivas da interdisciplinaridade na escola — apenas pra-
ticas isoladas de professores.

Apesar do pouco tempo no quadro docente do IFSP — um ano — a pro-
fessora Valéria depde sobre sua articulagdo com professores de outras areas:

Aqui uma coisa que eu sinto falta, ndo tem muita interagao, por exemplo,
dos meus alunos eu néo sei os professores mais antigos, eu nao sei se é
por causa do pouco tempo que eu ainda estou, mas, por exemplo, dos
meus alunos eu sé conhego a professora de quimica e o de biologia. (Valé-
ria, professora de Matematica)

Na atribuicéo da carga horéria do professor ha uma necessidade insti-
tucional de se readequar sua organizagao do trabalho pedagdégico nos cur-
sos técnicos objetivando potencializar a integracao do curriculo de ensino
medio com a formagao profissional visando oferecer uma formagao de maior
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qualidade para os profissionais de nivel médio egresso dos cursos. No en-
tanto, dada a complexidade dos conhecimentos mobilizados para a forma-
cao do profissional, isso se torna dificil, pois na formagao de professores
nos cursos de graduagéo tal interdisciplinaridade geralmente nao ocorre,
e os saberes dos professores tornam-se especificos a disciplina, no caso a
matematica. Com isso em mente supode-se que a dificuldade é ainda maior
quando se tratam de disciplinas de formagéo técnica — drea nas quais, em
geral, os professores nao tém nenhuma formagéo.

Valéria, ao ser questionada sobre suas praticas interdisciplinares com
as disciplinas do curso técnico, aponta que:

A parte do técnico mesmo? Ai ja é mais complicado, porque existe
uma formacéo de licenciatura, que a gente muitas vezes néo tem visao
do que eles aprendem de mecéanica, de eletrénica. As vezes a gente
consegue ter mais vazao se a gente fez uma pés-graduagdo na en-
genharia mecénica alguma coisa assim, ai a gente ja pode ter uma
visdo do que eles podem estar aprendendo, porque a Unica coisa que
a gente consegue mexer na area de interdisciplinaridade é aquilo que
a gente ja viu no ensino médio. A gente, quando esta fazendo gradu-
acdo, quando esta dando aula a gente lembra “ah isso da para aplicar
também na fisica, na quimica” porque a gente ja teve isso. Agora a
parte do técnico a gente nédo é mais abstrato porque se ele fosse falar
sobre resisténcias dos matérias, por exemplo, que é uma matéria da
mecanica, eu ndo vou saber falar de resisténcias materiais, eu posso
falar, se for para potencializar eu posso falar um absurdo, desse ponto
de vista. Entéo, eu teria que ter um conhecimento em resisténcias
dos materiais de outra matéria para poder fazer uma contextualizagéo
melhor, mas néo tdo bem como fisica que é uma coisa que eu ja co-
nhego um pouco por causa do meu ensino médio. (Valéria, professora
de Matematica)

Observa-se uma inseguranga dos professores em ministrarem praticas
interdisciplinares em suas disciplinas, visto que ha uma limitacéo de sabe-
res na formacéo de professores de Matematica — atualmente disciplinar nos
cursos de graduacao. A professora Rosa corrobora esta observagao, visto
que consegue desenvolver uma pratica interdisciplinar nos cursos de Infor-
matica por possuir formacao na area:
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Como no Curso de Informatica, eu tenho formagdo em Matematica
Aplicada sou bacharel em Matematica Aplicada. Quando vou ensi-
nar matrizes eu nunca ensino sé a definigdo de matrizes, por exemplo,
ensinando soma de matrizes, eu fago o algoritmo também. Como eu
faria um programa que soma matrizes? Essa € uma bagagem que eu
j& trago. Porque na mecéanica, por exemplo, e na eletrotécnica eu nao
sei o que fazer com isso, porque eu nao tenho nogao do que € o curso
deles. Particularmente no pouco tempo que estou aqui, eu nao tenho
bagagem para fazer isso, e ndo vejo possibilidades dentro do curso,
nao existe uma integragéo entre as diversas areas, eu nao conhego
quem da Fisica para os meus alunos. (Rosa, professora de Matematica)

S6 com o curso de informética que eu consigo [praticas indisciplinares]
porque eu ja tinha formagao, nos demais cursos como ja te disse eu nao
sei do que os cursos se tratam. (Rosa, professora de Matematica)

O professor Pedro, que ja atuou como coordenador da area de Mate-
matica, aponta que o papel da Matematica no curso técnico é o de fornecer
subsidio para a formagao do profissional técnico em seu processo de forma-
¢do, e que, contudo muitas vezes isso néao ocorre por nao haver a comuni-
cacgdo entre as diversas areas. Grande parte das vezes os professores tratam
as ementas da mesma forma em todos os cursos, sem uma articulagdo com
os demais cursos.

O sentido para mim [da Matemaética nos cursos técnicos integrados]
¢ de uma... realmente... dar subsidio para que o aluno atinja aquele petfil, o
que ele tem que ser, quando se formar. Infelizmente, em muitos casos isso
nao acontece, ndo ha esta comunicacgao, principalmente, quando o pro-
fessor assume uma disciplina de Matemaética e ele olha 14 aquela ementa e
trabalha aquela ementa como se ele fosse trabalhar em qualquer curso. E
nao deve ser assim, pois cada curso tem sua necessidade especifica né...
tem coisas que usa mais, tem coisas que usa menos. Entdo daria para fa-
zer um trabalho mais direcionado. (Pedro, professor de Matematica)

Por isso, mesmo nao havendo a interagéo entre os professores, poder-
-se-ia haver um trabalho de pesquisa dos professores de Matematica para
elaboragéo de suas aulas nos respectivos cursos, conforme apontado por
Rosa e Jogquim:

s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:
pesquisas e politicas piiblicas 227




Ninguém me impede de pesquisar, de procurar em livros o que serve
para o meu aluno, tentar preparar uma aula em cima disso. (Rosa, pro-
fessora de Matematica)

O que a gente percebe é que nem todos os professores estdo prepa-
rados para isso. N6s estudamos com uma outra metodologia (...) vocé
indo pesquisar, vocé vai percebendo as novas correntes, como que
estdo trabalhando nisso vocé vai aprofundado... e a maioria dos pro-
fessores sdo estudiosos, a maioria estd indo atras de alguma coisa (...)
aqui no Instituto Federal precisamos dar exemplos da area técnica.
(Joaquim, professor de Matematica)

Como vimos, os curriculos prescrevem que haja uma integragéo entre

os objetivos e as praticas da Educagéo Profissional e o Ensino Médio. Con-

tudo

, foi percebido neste trabalho que integragédo dos curriculos de Edu-

cacéao Profissional resume-se a alocagéo de disciplinas nos quatro anos do
curso visando instrumentalizar as disciplinas técnicas dos cursos.

A escola tem dois tipos de planos, Plano de ensino e Plano de aula, o
Plano de Ensino é feito no inicio do ano, assim como o Plano de Aula
também tem tido uma estimativa, na qual os ensinos tem um conteu-
do, um programa de conteudo na qual deve ser dado durante o ano
e uma certa divisdo por bimestre mais ou menos uma estimativa e o
Planos de Aula seria como eu aplicaria esse Plano de Ensino ao longo
da semana. Na qual ele acaba sendo alterado durante o ano, as vezes
uma sala tem um ritmo um pouco mais lento tépico ela vai mais rapido
entao acaba tendo umas alteragdes durante o ano. O plano também
tem pequenas diferencas dos outros ensinos médios, néo que o con-
teudo seja diferente é o mesmo conteudo mais tem um deslocamento
de tépicos, por exemplo, PA e PG a maioria das escolas ensinavam no
primeiro ano, aqui é no terceiro, tudo isso porque tiveram que pedgar o
complexo do terceiro e tiveram que fazer para o sequndo ano. (Valéria,
professora de Matematica)

Ca, a

O professor Pedro, que atuou como coordenador da drea de Mateméti-
pontou que os cursos técnicos ficam alocados nas areas especificas, por

exemplo, o curso Técnico em Mecénica fica responséavel pela organizagéo e
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desenvolvimento curricular da area de Mecénica. A area de Matematica é
constantemente chamada por aquelas areas para discutir as necessidades
dos cursos diante do perfil profissional. Entende-se, porém, uma limitagéo
destas discussbes em alocacdo dos conteudos nos respectivos bimestres
de acordo com as necessidades das disciplinas técnicas. Além do exemplo
acima da professora Valéria, tem-se:

Na Eletrénica, os cursos da area de Eletronica, os professores da area
técnica precisam, por exemplo, a partir do segundo ano de nimeros com-
plexos, trabalhar 14 numeros complexos. Entdo, normalmente numeros
complexos sédo trabalhados no terceiro ano, mas aqui a gente tem que
puxar um pouquinho para dar no segundo ano para ajudar as disciplinas
técnicas. (...) A gente mostra para o aluno que ele vai usar na parte, por
exemplo, de eletrénica ndés usamos numeros complexos representados
pela letra “i”, 1a na eletrénica eles usam o “j”, eles precisam saber numeros
complexos para poder ver correntes alternadas, entao a gente mostra para
ele que o que ele ta vendo 14 na Matematica, ele vai ver la parte de apli-
cagdo da eletrotécnica e da eletrénica; mostrando que tudo aquilo que ele

vai ver com “i” ele vai ver com “j” € a mesma coisa e mostrando que existe
uma ligagdo. (Joaquim, professor de Matematica)

Porque eles tem matérias do técnico que eles vao utilizar, ai com isso
ele tiveram que trazer fungéo trigonométrica para o primeiro, entéo teve
um deslocamento. (Valéria, professora de Matematica)

Eiste fato é percebido também por professores das disciplinas técnicas
dos cursos:

Pela estrutura que ficou [curricular dos cursos técnicos] vocé deveria
ter um curso integrado. O que seria o curso integrado? O curso inte-
grado deveria formar os conteudos... de Matematica por exemplo... Os
conteudos de Mateméatica necessarios pro aluno para a vida profissio-
nal deles na medida que o curso técnico precise, e este conteudos de
Matematica para um curso técnico de Mecénica, eles sdo basicamen-
te os mesmos que voceé teria no ensino propedéutico, s6 que diferenca
do integrado é que ele deveria ser dado em ordens diferentes, vocé
precisa fazer calculo com metrologia, vocé ainda faz contas em fragdes
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para ensinar como mexer com polegadas, em polegadas vocé trabalha
com meia, meia polegada mais trés quartos quanto da? Entéo, vocé
deveria dar um foco na parte de fragbdes, por exemplo. E isso é mais
ou menos o que precisa. (...) mais acho que no Instituto isso néo esté
acontecendo, eu vejo, ndo vi ainda um curso integrado que isto esteja
acontecendo. (Francisco, professor da area técnica)

Assim, percebe-se na fala do professor Francisco uma possivel aloca-
cao das disciplinas em atendimento a demanda das disciplinas técnicas,
contudo sem a necessaria integragéo entre os conteudos — conforme men-
cionado anteriormente. Esta poderia ser uma das superacgdes da fragilidade
dos professores de Matematica diante de sua formacao disciplinar e que,
geralmente, ndo atende as demandas de articulagéo e interconexéo com as
disciplinas da &area técnica do curso.

Francisco aponta como a interdisciplinaridade poderia ocorrer entre as
areas técnicas e a Matematica:

O professor de Matematica deveria interagir com o professor da area
técnica e os dois criarem estratégias compartilhadas entre os dois para
chegarem aquele resultado. Um ensinando para que chegar naquele
resultado e o outro ensinando a aluno... criando estratégias de como
ensinar o aluno a... como fazer aqueles célculos. (Francisco, professor
da érea técnica)

Ressalta-se que esta interagédo dever-se-ia ser potencializada pela Ins-
tituigdo por meio de uma organizacéo do trabalho pedagdégico coletiva, via-
bilizada por especialistas que atuam na dimensao macro do trabalho pe-
dagdgico. Contudo, a carreira do magistério do IF'SP ndo comporta quadro
de especialistas de educacéao, restando a gestdo do trabalho pedagdgico
dos cursos técnicos integrados apenas com professores, muitas vezes, sem
formagéo ou competéncia especifica para a gestédo do curriculo escolar. Sa-
lienta-se ainda que a organizacao e desenvolvimento curricular dos cursos
técnicos ocorrem no ambito das areas técnicas formada por professores en-
genheiros ou tecnodlogos, sem muitas vezes formagédo pedagdgica. Hd um
quadro de pedagogos e técnicos em assuntos educacionais, porém estes
séo alocados na carreira técnico-administrativa da instituicdo (GONCAL-
VES, ABENSUR, QUEIROZ, 2009).
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Os problemas que, possivelmente, podem ser acarretados por tal qua-
dro preocupante, podem ser percebidos na fala de professores:

Geralmente vocé tem uma semana de planejamento no inicio do se-
mestre e outra no fim, mas vocé acaba perdendo muito tempo com pales-
tras dos dirigentes sobre as coisas que estdo acontecendo na escola. E
depois é jogado para as areas para os coordenadores fazerem os trabalhos
e isso [planejamento coletivo] ndo acaba acontecendo. Os coordenadores
deveriam tem a iniciativa de fazer esta conversa. Isso acaba ndo aconte-
cendo. (Francisco, professor da area técnica)

[Vocé conhece o perfil profissional para ser formado em um Curso
Técnico Integrado, para vocé dar aula, qual o perfil desse aluno?] Sincera-
mente ndo. As vezes eu pergunto algumas coisas para eles. Qual que é a
funcéao deles? O que eles vao exercer? No que eles vao trabalhar? Mas eu
nado conhego. (Rosa, professora de Matematica)

Encontrou na saida de sala pegou amizade, ja comegou assim “ah
vocé esta em tal sala, o que vocé estd ensinado” algo mais informal mes-
mo nao é uma coisa assim vamos fazer uma reunido para discutir sobre
o andamento da sala, € uma coisa assim, € imediato vocé acaba desco-
brindo alguma coisa através dos préprios alunos como falam “ah a gente
estd aprendendo tal coisa em tal matéria”, “Eu preciso de tal coisa”. Entao
acaba sabendo mais através dos alunos, com os professores ainda nao te-
nho... s6 quando é necessario a escola promove algum conselho, as vezes
alguma sala estd com o rendimento baixo, coisa desse tipo “vamos fazer
um conselho de tal sala, vamos todos os professores tal o canto”, ai eles se
unem.... (Valéria, professora de Mateméatica)

4. CONSIDERACOES FINAIS

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de
Nivel Médio (Resolugdao CNE/CEB n¢ 04/1999) estabelecem que “a educa-
géo profissional, integrada as diferentes formas de educacéao, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao cidadéo o direito ao permanente
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desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social”. Visando atin-
gir tal objetivo, o documento estabelece, no seu 32 artigo, principios norte-
adores da educacgao profissional de nivel técnico. Dentre eles, no inciso IV
dispde a “interdisciplinaridade” — deixando claro que os referidos principios
complementam os estabelecidos pela Lei n® 9394/1996 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional — LDBEN). As Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Médio (Parecer CEB/CNE n¢ 15/1998) também apontam
a interdisciplinaridade como elemento essencial, junto a contextualizagao,
para construgao de uma pedagogia de qualidade.

Porém todos esses dispositivos legais parecem néo se concretizarem
como condicado suficiente para assegurar aspectos interdisciplinares no to-
cante a Educagéao Profissional, enquanto esta se mantiver organizada sobre
a légica de que saberes disciplinares como fins e ndo meios de uma for-
magédo. Sob essa légica o resultado dar-se-4 desta forma: um profissional
formado para atuar em contextos especificos, mas sem condi¢des de com-
preensao e problematizagéo dos processos histéricos, cientificos, culturais
e politicos que, interagindo, constituem a realidade social contemporénea.
A percepcgéao de tal resultado pelos professores entrevistados pode ser evi-
denciada nos seus relatos, confirmando o quanto estes educadores séo
profissionais mergulhados nas questdes praticas do mundo da vida e que
podem facilmente identificar, em sua pratica, as lacunas deixadas pelo sa-
ber disciplinar. Saber este tido como condigédo desejavel, mas ndo universal
para uma adequada Educacéao Profissional. Ou seja, no curriculo prescrito, o
conhecimento especializado é considerado necessario, mas nao suficiente
para o entendimento dos mundos fisico e social, por nédo ser capaz de esta-
belecer por si s6 as interagdes com os outros sistemas.

Neste sentido, a interdisciplinaridade seria uma maneira de organizar
e produzir conhecimento acerca da formacgéao, buscando integrar as diferen-
tes dimensdes dos contextos sociais de atuagéo profissional. Com isso, uma
prescricao curricular para Educacao Profissional deve superar uma viséo
especializada e fragmentada do conhecimento em diregédo a compreenséo
da complexidade e da interdependéncia dos fendmenos sociais.

Diante do exposto a integragdo da Matematica com outras ciéncias
numa pratica pedagodgica e educacional deveria assegurar ao educando o
vislumbrar de um mundo menos fragmentado e mais articulado, com reais
possibilidades de fazer uso de argumentos da ciéncia como elemento de
interpretacao e intervencéo da realidade. Em consonéncia a isto, uma pra-
tica para ensino de Matematica na perspectiva da Educagao Profissional,
que faga adogdo de uma proposta interdisciplinar, implicaria uma profun-
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da mudang¢a nos modos de ensinar e aprender, bem como na organizagao
formal das instituigbes de formagdo profissionalizante, perpassando pela
construgédo de novas metodologias, pela reestruturagédo dos temas e dos
conteudos curriculares, pela organizagéo de equipes de professores que in-
tegrem diferentes dreas do saber e pelas possibilidades das instituigdes de
ensino que tenham abertura para experimentar novas formas de organizar
os profissionais, os curriculos e os conteudos, a estrutura formal da seriagéo
(CARVALHO, 1998).

Neste estudo, observou-se nas narrativas dos professores o pressupos-
to de que a abordagem interdisciplinar da Matematica é essencial para
a formacgao dos profissionais técnicos. Constatou-se também que, no con-
junto destas concepgdes, os professores tém a visdo de que héa varias li-
mitagdes para a promogéao de articulagdes entre os diversos componentes
curriculares do curso e a dificuldade de contemplar a interdisciplinaridade
como uma postura coletiva e inerente a pratica docente.

Essas concepgdes dos professores se devem, justamente, ao fato de
POr se opor a compreensao mais comum acerca da natureza do conheci-
mento, a proposta interdisciplinar ndo é de facil assimilagdo. O que fre-
quentemente ocorre é uma compreensdo ainda muito parcial do conceito
de interdisciplinaridade, de sua origem e das suas consequéncias para a
pratica educativa que muitas vezes modelam o discurso, mas néo subsi-
diam a implementagéo de posturas coerentes com um conceito de interdis-
ciplinaridade compreendido dentro de uma critica a racionalidade moderna
(MIRANDA; FARIA; GAZIRE, 2013).

Dentre as dificuldades narradas pelos professores tem-se a organizacao
do trabalho pedagdgico coletivo, em que pela estrutura de gestéo do traba-
lho escolar do IFSP, ndo hé espagos de articulagéo entre os professores nas
diversas adreas — mesmo sendo apresentada por estes tal necessidade. O
contexto apresentado percebe-se que os planejamentos e avaliagdes curri-
culares coletivos sdo escassos, com uma auséncia de discussdes no &mbito
didatico-pedagdgico entre as areas.

Para a superagéo destas dificuldades, se faz necesséria acao coletiva
que promova uma formagao continuada dos professores ao longo da organi-
zacao e desenvolvimento curricular, e que va além de uma perspectiva dis-
ciplinar entre diversas areas. Ou seja, formacao fundamentada numa pers-
pectiva interdisciplinar defende que formar um professor visa romper com
a hegemonia da racionalidade eminentemente instrumental de dominio de
conhecimentos, permitindo a emersdo de uma racionalidade pautada na
articulaga‘o entre conhecimentos.

s NACIONAL
sobre Curriculos de Matemética:
pesquisas e politicas piiblicas 233




5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BRASIL. Sondagem especial da CNI, Brasilia, Ano 9, n. 2, abr. 2011. Dispo-
nivel em: <http://www.abinee.org.br/informac/arquivos/sondalbr.pdf
>. Acesso em: 28 fev. 2013.

CARVALHO, Isabel Cristina Moura. Em diregéo ao mundo da vida: interdis-
ciplinaridade e educagdo ambiental. Brasilia: IPE - Instituto de Pes-
quisas Ecoldgicas, 1998.

GONCALVES, Harryson Junio Lessa; ABENSUR, Patricia Lima Dubeux;
QUEIROZ, Soraya Menezes de. Identidade de profissionais da educa-
¢éo na rede federal de educacao profissional, cientifica e tecnoldgica:
os especialistas em educacgao. Revista Sinergia, Sdo Paulo, v. 10, n. 1,
p.9-15, jan./jun. 2009. Semestral.

GONCALVES, Harryson Junio Lessa. A educagéo profissional e o ensino de
matematica: conjunturas para uma abordagem interdisciplinar. 2012.
173 f. Tese (Doutorado em Educagdo Matematica), Pontificia Univer-
sidade Catodlica de Sao Paulo: Sdo Paulo.

MIRANDA, Paula Reis; FARIA, Ricardo Campos; GAZIRE, Eliane Scheid.
Interdisciplinaridade no ensino de matematica e educagéo fisica no
PROEJA. Zetetiké: revista de educagao matematica, v. 20, n. 38, p.
111-124, 2013.

SANTOME, Jurjo Torres. Globalizacdo e interdisciplinaridade: o curriculo
integrado. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

L/ FORUM
mmm—— NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:
234 pesquisas e politicas piiblicas




FORMACAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA PARA IMPLEMENTACAO
DA PROPOSTA CURRICULAR DE
MATEMATICA DA REDE MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE SAO LUIS

Waléria de Jesus Barbosa Soares®®
Carlos André Bogéa Pereira®*

Resumo: No ano de 2004, a possibilidade de construgéo da primeira Pro-
posta Curricular da Rede Municipal de Educacéo de Sdo Luis comecou a
ser discutida em formagdes voltadas para coordenadores pedagdgicos e
gestores, e em 2005, para professores. Em 2006, a sua construgao foi am-
pliada com a implantag¢ao dos ciclos de aprendizagem, para que em 2007,
acontecessem semindrios junto a pareceristas e professores. Apds aprecia-
cao e parecer do Conselho Municipal de Educacao de Sao Luis, em 2008, a
Proposta Curricular comegou a ser implantada através de formagdes con-
tinuadas de professores. Nesse contexto, a presente pesquisa investiga a
implementacao da primeira Proposta Curricular de Matematica para o en-
sino fundamental da Rede Municipal de Educagédo de Sédo Luis, a partir
de formacgodes oferecidas aos professores. A metodologia qualitativa busca
responder a questdes particulares: como se deu essas formagdes e quais as
discussdes que contribuiram para o ensino de Matematica na Rede Muni-
cipal de Educacgao de Sao Luis? Consideram-se os aspectos fundamentais
que nortearam as formagdes continuadas a partir da prépria Proposta Cur-
ricular: o ensino de Matematica pautado na resolugao de problemas como
meio de educar matematicamente, valorizando a contribuigéo no processo
de ensino/aprendizagem da histéria da Matematica, dos jogos, da tecno-
logia, das atividades ludicas, dos materiais concretos, dos temas transver-
sais. Como aportes tedricos tém-se, entre outros, os destacados no proéprio
documento da Proposta Curricular de Matemaéatica: Coll, Libanio, Luckesi,
Perrenoud, Vasconcelos. Constata-se que a finalidade da formacao para im-
plementacao da Proposta Curricular foi alcangada quando contribuiu para
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a orientagao do trabalho dos professores como docentes que buscam reco-
nhecer a Matematica como um saber cultural imprescindivel a formagéo de
alunos cidadaos.

Palavras-Chave: Proposta Curricular de Mateméatica; Formagédo Continu-
ada de Professores; Rede Municipal de Educagao de Séo Luis.

1. INTRODUCAO

O ano de 2004 marcou o inicio da construcado da primeira Proposta
Curricular da Rede Municipal de Educacéo de Séo Luis. A principio, neste
mesmo ano, a discussao sobre a elaboragéo foi levada as formagodes conti-
nuadas de coordenadores pedagdgicos e gestores, e em 2005, as formagdes
continuadas de professores, dentro das escolas. Em 2006, com a implan-
tacao dos ciclos de aprendizagem que substituiram a seriacéo, a Proposta
Curricular foi repensada e reestruturada. Assim, originou-se o processo de
elaboragéo, pelos préprios professores da Rede.

No ano de 2007, os encontros formativos passaram a acontecer em es-
pagos maiores, no Centro de Formagéo de Educadores da Rede Municipal,
momento em que os professores discutiram e reorganizaram a Proposta
Curricular por componente curricular, elaborada por eles. Nesse mesmo
ano, as formacgdes se ampliaram a semindrios que marcaram o encontro dos
professores da Rede com os pareceristas.

Em 2008, apds apreciagao e parecer do Conselho Municipal de Educa-
céo de Sao Lulis, a Proposta Curricular finalmente comegou a ser implemen-
tada através de formagdes continuadas de professores.

Nesse contexto, toma-se a Proposta Curricular de Matematica e inves-
tiga-se como se deu sua implementagado junto aos professores, a partir de
formagdes continuadas. Adota-se uma abordagem tedrica de metodologia
de analise documental, a partir dos relatérios e documentos das formacoes
continuadas para implementagao da Proposta Curricular de Matematica,
procurando responder a questdo: como se deu essas formagdes e quais as
discussbes que contribuiram para o ensino de Matematica na Rede Muni-
cipal de Educacao de Sao Luis?

Vé-se a relevancia desse trabalho para as discussodes sobre os desafios
enfrentados pelos professores acerca da construgao e implementacéao do
curriculo de Matemaéatica que norteia o ensino de Matematica no Ensino
Fundamental.
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2. A ORGANIZACAO DA FORMACAO CONTINUADA
PARA IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA
CURRICULAR

A formacédo continuada foi orientada pela Equipe de Curriculo que in-
tegra a Superintendéncia da Area de Ensino Fundamental da Rede Munici-
pal de Educacéo de Sdo Luis. A Equipe é composta por subequipes, ou seja,
Equipes de Trabalho divididas por componente curricular, e formadas por
professores habilitados nas devidas areas, que tiveram suas cargas horarias
de atividades em sala de aula reduzidas, para que pudessem desenvolver o
trabalho de formacao.

A Equipe de Trabalho de Matemaéatica foi composta por trés professores
licenciados em Matematica. Para subsidiar principalmente o trabalho com
os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, a equipe contou
com o apoio de professores pedagogos.

Como as formagdes continuadas aconteceram inicialmente, durante
todo o ano de 2008, nos espagos maiores ja citados, formaram-se trés tur-
mas de Matematica. Os encontros aconteceram sempre aos sdbados, no
turno matutino, para que nao atrapalhassem a formagao continuada interna
das escolas.

Os cadernos das Propostas Curriculares de Matematica (1° e 2° ciclos,
3° e 4° ciclos) elaborados pelos professores e as orienta¢des metodoldgi-
cas para o trabalho docente que neles se encontram, foram o norteador do
conteudo programatico das discussdes nas turmas de Matematica. Desta
forma, o principal objetivo da formacao continuada de Matematica era dis-
cutir esse material de forma que instrumentalizasse o professor durante o
processo de ensino/aprendizagem dos alunos, buscando a possibilidade de
uma aprendizagem Matematica efetiva.

Ressalta-se que, o ensino de Matemaética na Rede, toma como referén-
cia os propositos para a educacgéo em ciclos de Perrenoud(2004), em que se
busca “romper com uma visao da construgao dos saberes como uma suces-
sdo de andares, um devendo estar terminado para que o seguinte comece”.

Desta forma, a Mateméatica deixa de ser vista como um saber fragmen-
tado e desconectado da realidade e o seu significado, segundo Brasil(1998),
“resulta das conexdes que ele (o aluno) estabelece entre ela e as demais dis-
ciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre
os diferentes temas matematicos”.

Néo s6 orientagdes para o ensino de Matematica faziam parte das dis-
cussodes. Em termos gerais, os cadernos trouxeram temas que sao discuti-
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dos constantemente no d&mbito das escolas da Rede e foram refletidos nas
formagdes, como: os ciclos de aprendizagem, suas origens e implementa-
cao no Brasil; os propoésitos da escola nos ciclos iniciais; capacidades e ex-
pectativas nos componentes curriculares; critérios de avaliagado nos ciclos;
e, a organizacéao do trabalho pedagdgico.

Nos anos seguintes até o presente momento, as formagdes continua-
das acontecem nas escolas. Porém, sempre que possivel, encontros e semi-
narios sao organizados para a discussao e atualizagado da Proposta Curricu-
lar de acordo com as indicac¢des previstas em leis educacionais e Diretrizes
Curriculares Nacionais.

3. A FORMACAO CONTINUADA E AS DISCUSSOES
DURANTE A IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA
CURRICULAR DE MATEMATICA

3.1 A Proposta Curricular de Matematica e os propodsitos
das escolas da Rede

A Proposta Curricular de Matematica tem como propoédsito principal
que toda escola da Rede cumpra com seu compromisso assumido referen-
te a garantia da aprendizagem Matematica. Nesse sentido, cabe a escola
oferecer condi¢des necessarias ao desenvolvimento das capacidades dos
alunos, de forma que os saberes sejam por eles aprendidos.

Essa concepcao levada as formagdes continuadas geraram outros pro-
poésitos que foram discutidos pelos professores, como:

a) As escolas da Rede reconhecem-se como espago que possibilita ao
aluno expressar-se pela Matematica, por compreender que este é o
caminho para o desenvolvimento da autonomia;

b) Os alunos tém limites e devem agir de acordo com eles, o que néo
impede que criem uma imagem positiva de si, devendo acreditar
em seu potencial matematico;

c) O convivio social pode contribuir para que o aluno perceba que a
construgédo de uma aprendizagem Matematica pode ser feita em
conjunto, ao respeitar as diferengas e ouvir as opinides alheias;

d) Os professores de Matematica ao proporcionarem um ambiente de
trabalho colaborativo, apoiando e norteando nas atividades de Ma-
tematica, contribuem para que os alunos enfrentem sem medo, os
desafios que a Matematica lhe impde;

.«.'
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e) As metodologias e propostas para o ensino de Matematica devem
estar pautadas no trabalho com hipdteses, conjecturas ou suposi-
¢des que os alunos podem testar, validar ou refutar, experimentan-
do diferentes formas de pensar, aprender e se expressar;

f) A Matematica deve possibilitar ao aluno compreender o mundo e o
cotidiano, por meio da apreensdo do conhecimento sobre o ambien-
te, as diferentes produgdes humanas, a propria ciéncia, a tecnologia,
os temas da atualidade, as dimensoes temporais e espaciais presen-
tes em suas vivéncias pessoais e nos acontecimentos histéricos;

g) O aluno deve valorizar seu conhecimento matematico com o mes-
mo grau de importdncia que as suas produgdes artisticas, dando
valor a qualquer um de seus conhecimentos conquistados;

h) A utilizagéo de espagos como bibliotecas, internet, feiras populares,
museus, saldo de jogos, centros culturais, proporciona aos alunos a
compreensdo de que a Matematica esta dentro e fora da escola;

i) Projetos interdisciplinares favorecem e potencializam o desenvolvi-
mento de capacidades Matematicas, garantindo a compreensao da
relagdo Matematica com outras areas do conhecimento;

i) A leitura quando utilizada nas aulas de Matematica possibilita o
desenvolvimento da capacidade interpretativa dos alunos.

3.2 Concepcoes sobre o ensino de Matematica na Proposta
Curricular de Matematica

A presente proposta orienta o trabalho do professor como docente que
busca reconhecer a Matematica como um saber cultural imprescindivel
para a formagéo de alunos cidadéos. Logo, o ensino de Matematica deve
acontecer numa perspectiva cultural em que é levada em consideragéao a
realidade dos alunos no processo de transmissédo e reflexdo dos conheci-
mentos promovidos.

Algumas concepgdes sobre o ensino de Matematica, foram refletidas
nas formagdes continuadas, para que auxiliassem o trabalho do professor,
COmo:

a) A Matemaética, como um vasto campo de teorias, teve em suas ori-

gens, contribui¢des da civilizagao grega, na antiguidade;

b) A Matematica se constitui como importante ferramenta de investi-
gacéao em diferentes dreas do conhecimento como a Fisica, Quimi-
ca, Biologia, Astronomia, Economia, Psicologia, Engenharia, Arte,
entre outras;
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c) As dificuldades intrinsecas ao ensino de Matematica decorrem de
uma viséo distorcida da disciplina pelo préprio professor;

d) A necessidade de romper com as praticas tradicionais como deco-
rar férmulas, marcar certo/errado e efetuar contas, contribui para o
avanco na construc¢ao do conhecimento matematico;

e) Ensinar Matematica exige dos professores ndo somente o dominio
dos conteudos, mas de uma metodologia adequada que possibilita
o enriquecimento motivacional das aulas;

f) A Matemaéatica nédo pode ser desenvolvida através de uma préatica
fragmentada e conservadora que permite aos alunos uma visdo de
partes desconexas;

g) A préatica de simples memorizagéo e repetigédo gera uma aprendiza-
gem mecanica que impede que os alunos desenvolvam as capaci-
dades.

Através dessas reflexdes, a formacdo continuada buscou constituir
uma viséo critica e reflexiva sobre as dificuldades no ensino/aprendizagem
de Matematica.

O processo de ensino foi visto segundo Libaneo(1994), na tentativa de
“alcangar determinados resultados em termos de dominio de conhecimen-
tos, habilidades, habitos, atitudes, convicgbes e de desenvolvimento das
capacidades cognitivas dos alunos”.

Portanto, para esse processo, foi considerado que o planejamento & es-
sencial para o bom andamento do ensino, de forma que possibilita aos pro-
fessores se sentirem mais confiantes em ajudar os alunos, nas dificuldades
com os conteudos matematicos.

3.3 Objetivos para o ensino de Matematica na Proposta
Curricular de Matematica

Na concepgéao de que o ensino da Matematica tem como objetivo que o
aluno comunique-se matematicamente, a discussao girou em torno de que
a compreensao é fundamental para aprendizagem Matemaéatica, tomando
Brasil(1998), ela leva “a apreenséo do significado; apreender o significado
de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em suas relagdes com ou-
tros objetos e acontecimentos”.

Portanto, os objetivos para o ensino de Matematica apresentadas na
Proposta Curricular foram os mesmos definidos nos Pardmetros Curricula-
res Nacionais de Matematica para o Ensino Fundamental e possibilitaram
discussoes acerca de:
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a) Apreensdo de conhecimentos matematicos para compreenséo e

transformagédo do mundo;

b) O jogo intelectual da Matematica para o desenvolvimento de capa-

cidades de resolucéao de problemas;

c¢) O conhecimento matematico para a selecdo, organizagdo e produ-

cao de informagdes que permitem a interpretagao e avaliagao de
observacgoes;

c) A resolugédo de situagdes-problema para validagdo de estratégias e

resultados;

d) O ato de comunicar-se matematicamente como parte do processo

de ensino/aprendizagem;

e) As conexdes entre temas matematicos de diferentes campos e entre

esses temas e conhecimentos de outros componentes curriculares;

f) A autoestima e a perseveranca para o alcance do conhecimento

matematico;

g) O trabalho coletivo na busca de solu¢des para problemas matema-

ticos.

Nessa discussao, pontos de vista foram expostos e aceitos ao mes-
mo tempo em que outros foram abandonados, dando énfase para que essa
mesma postura seja tomada na sala de aula, onde as opinides dos alunos
devem ser respeitadas.

4. A FORMACAO CONTINUADA, O PLANEJAMENTO
E AS ORIENTACOES METODOLOGICAS PARA
O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES
MATEMATICAS

Os pressupostos tedricos da Proposta Curricular de Matemaéatica par-
tem da premissa de que relacionar conteudos com a vida do aluno, torna a
Matematica significativa para a sua aprendizagem. Os professores de Ma-
tematica buscam ver os alunos na sua totalidade, ou seja, a partir de sua
forma de viver e de sua cultura.

As discussoes partiram do que dizem Coll, Martin, Zabala, et ali (1997),
onde “a experiéncia pessoal e os conhecimentos de cada um determinam
a interpretacédo que realizam”. Portanto, havia a necessidade de repensar
o aluno, enquanto sujeito da aprendizagem, como provido de potencial, de
capacidade e de alguns conhecimentos de Matematica formal e informal,
que ségmagquiridos sistematica e assistematicamente no seu mundo.
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Nessa conjectura, os professores consideraram que o planejamento do
trabalho pedagdgico é o principal instrumento para responder aos ques-
tionamentos referentes ao ensino de Matematica na educacgao em ciclos,
assumindo o planejamento como,

[...] a atuagdo concreta dos educadores no cotidiano do seu trabalho
pedagdgico, envolvendo todas as suas agdes e situacdes, o tempo
todo, envolvendo a permanente interagdo entre os educadores e entre
os préprios educandos. (FUSARI, 1989, p.10)

Os conteudos matematicos selecionados e organizados a partir das
capacidades foram considerados de acordo com os blocos trabalhados na
Rede: Numeros e Operagdes Numéricas; Espacgo, Forma e Grandezas e Me-
dida; Algebra; Tratamento e Interpretacdo de Informacgéo. Portanto, foram
pensados em todos os ciclos de formagao de forma simultanea e nivel cres-
cente de aquisicéo e sempre que possivel se relacionando ou com eles mes-
mos, ou com os temas transversais, considerando a maturidade e tempo de
aprendizagem dos alunos.

Para a documentacgao do trabalho docente, o plano didatico foi adotado
como instrumento orientador, de forma que o professor pudesse organizar
as atividades de Matematica a partir do projeto da escola, das capacidades
e dos conhecimentos e necessidades de seus alunos.

Tomando essas concepgdes, as formagdes proporcionaram a elaboragao
de orientacgdes metodolégicas para o ensino de Matematica, pautadas na:

a) A Matematica apoiada na sua historicidade, estreitando o relacio-

namento do aluno com o conhecimento matematico;

b) A resolucéo de problemas na construcdo do significado matematico;

c) O desenvolvimento de atividades lidicas e de jogos para o desen-

volvimento de capacidades e valorizacao de atitudes coletivas;

d) A aprendizagem Matematica instrumentalizada pelos materiais

concretos;

e) O uso de instrumentos tecnolégicos na aprendizagem Matematica;

f) A importancia da leitura e escrita para o desenvolvimento de capaci-

dades de compreenséao e interpretacéo de problemas matematicos;

g) A Matematica e os temas transversais como meio de refletir critica-

mente sobre problemas sociais.

No intuito de facilitar a realizagéo de atividades pelos alunos e, conse-
quentemente alcancar as capacidades esperadas que permitam produzir
significados, estabelecer relagdes, justificar, analisar, criar, tomar decisoes
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e inferir, ou seja, decidir com sabedoria, as formagdes continuadas também
se tornaram momentos de elaboracéo e sistematizacao de recursos didati-
cos para o ensino de Matematica, como:

a) Producéo de Jogos matematicos;

) Elaboracéo de Feiras Matematicas;

) Elaboragédo de Projetos Matematicos;

) Elaboracéo de Projetos Interdisciplinares que envolvem a Matema-
tica;

e) Listagem de filmes em que podem ser discutidas tematicas Mate-

maticas;

f) Listagem de livros de literatura em que podem ser discutidas tema-

ticas Matematicas;

g) Listagem de textos e artigos em que podem ser discutidas temati-

cas Matematicas;

h) Listagem de sites com fins na Matematica;

i) Elaboragéo de projeto para construgéo de laboratério de ensino de

Matematica.

Todos esses materiais foram pensados segundo Brasil(1998), de forma
que “precisam estar integrados a situagdes que levem ao exercicio da ana-
lise e da reflexdo”. Assim, o material a ser utilizado deixaria de ter mera fun-
géo ilustrativa e faria com que, através do ensino de Matemaética, o aluno
percebesse as relagdes com outros conhecimentos e com a vida real.

Q. Q o

5. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NAS
FORMACOES CONTINUADAS

A concepcgéao de avaliagdo da Rede pressupde que, na pratica, o ato
de avaliar proporcione uma tomada de decisdo, pois a avaliagdo nao tem
um fim em si mesma e, ninguém avalia por avaliar, mas para agir sobre os
resultados dela advindos.

Assim, foi discutida nas formacodes a concepgéo de que a avaliagdo é
um elemento integrante da préatica educativa, que tomando Vasconcelos
(1995),

A avaliagdo é um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexao critica sobre a pratica, no sentido de captar os
avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma toma-
da de deciséo sobre o que fazer para superar os obstaculos. (VASCON-
CELOS, 1995, p. 23)
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Como meio que permite agrupar informacdes para fins ajustaveis as
necessidades dos alunos, foi discutido Luckesi (2001) em que, “a avaliagdo
€ um julgamento de valores sobre as manifestacoes relevantes da realidade,
tendo em vista uma tomada de deciséo”.

Portanto, as reflexdes sobre avaliagéo de aprendizagem estiveram en-
volta de:

a) A avaliagéo de carater sistematico e continuo permite determinar

os componentes do processo de ensino e de aprendizagem, orien-
tar a acdo do professor, auxiliar os alunos na tomada de decisbes e
melhorar a qualidade do ensino ministrado em cada escola.

b) A avaliagdo de Matemética nido deve estar reduzida aos testes es-

Critos.

c) Asredagdes Matematicas contribuem para a avaliagdo da comuni-

cagdo Matematica.

d) Seminarios e debates contribuem para a avaliagdo da compreenséo

e interpretacéo dos conhecimentos matematicos.

e) A auto avaliagéo possibilita que o aluno reflita sobre si mesmo e sua

aprendizagem.

A avaliagdo em ciclos de aprendizagem foi outro ponto de discusséo.
Os professores refletiram sobre os propoésitos para a educagao em ciclos
segundo Perrenoud(2004), em que se busca ‘“romper com uma visdo da
construgéo dos saberes como uma sucessao de andares, um devendo estar
terminado para que o seguinte comece”.

As avaliagdes nacionais também permearam as discussoes nas forma-
¢oes continuadas, pois as escolas da Rede tomam os resultados da Provi-
nha Brasil e Prova Brasil, para subsidiarem seus projetos pedagdgicos.

A partir da Provinha Brasil, as formacdes trabalharam a importancia das
avaliagbes diagnoésticas para o ensino da Matemaéatica. O ponto de partida
foi o conhecimento prévio do aluno que analisado constata o conhecimen-
to ja adquirido e o nivel de desenvolvimento potencial para a construgéao
de novos conhecimentos. Nesse aspecto, a formagédo continuada discutiu
Weisz (2002), que diz que,

O conhecimento novo aparece como resultado de um processo de
ampliagcao, diversificagdo e aprofundamento do conhecimento ante-
rior que ele ja detém. Assim sendo € inerente a prépria concepgao de
aprendizagem que se va buscar o conhecimento prévio que o aprendiz
tem sobre qualquer contetdo. (WEISZ, 2002, p.24).

s NACIONAL
sobre Curriculos de Matematica:
244 pesquisas e politicas piiblicas




A alfabetizagao em Matematica foi discutida do ponto de vista de que
é uma necessidade para o desenvolvimento das futuras capacidades, por-
tanto identificar as dificuldades Matematicas dos alunos desde os anos ini-
ciais é fundamental para o bom andamento da aprendizagem do aluno.

A partir da Prova Brasil, a discussédo gerou em torno de como uma ava-
liagdo pode auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de
recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no esta-
belecimento de metas e implantagao de agdes pedagodgicas e administrati-
vas, visando a melhoria da qualidade do ensino.

Sobre a Prova Brasil foram ainda discutidas a importancia de o profes-
sor trabalhar com instrumentos diversificados de avaliagdo, assim como a
boa elaboragao dos mesmos. Assim como os instrumentos, os procedimen-
tos precisariam ser previamente estabelecidos, pois segundo Haidt (1999),

[...] a escolha dos procedimentos utilizados no processo avaliativo de-
pende dos objetivos propostos para o ensino-aprendizagem, da natu-
reza dos componentes curriculares e dos conteudos abordados, e tam-
bém do nivel da classe. (HAIDT, 1999, p. 63)

Desta forma, os professores indicaram que as atividades avaliativas de
Matemaética devem ser promovidas, ora individualmente, ora em grupo. De
forma motivadora, deve desenvolver o espirito de pesquisa, a criatividade,
0 gosto de aprender, a autonomia e o sentido de cooperacéao.

A discussédo ancorou enfim na perspectiva de que, se se almeja uma
aprendizagem significativa como forma de aprender a aprender, entao a
avaliagcdo é uma aliada do professor, pois através dela ele é capaz de intervir
em suas metodologias de ensino adotadas, para que o ensino surta efeito. i
ainda, as avaliagdes ndo devem ser direcionadas somente aos alunos, é ne-
cessdario que nelas sejam incluidos professores e todos os que fazem parte
do processo, inclusive o préprio sistema.

CONSIDERACOES FINAIS

As formagdes continuadas para implementagéo da Proposta Curricular
de Matematica da Rede Municipal de Educagao de Sao Luis foram traba-
lhados na perspectiva de que através do ensino, a Matematica pode ser vis-
ta por outra 6tica, considerando o aluno como um todo, seu lado cognitivo,
motor seQSitivo, bem como seus conhecimentos prévios.
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A pratica dos professores passou a ter mais sentido na compreenséo
dos temas trabalhados, de forma que os conteudos instigantes a partir da
formacgéao, contribuiram para a formalizagéo e construgdo dos conceitos e
procedimentos matematicos.

Para o processo de ensino/aprendizagem foi valorizada a resolugéo de
problemas como meio de educar matematicamente e a contribui¢ao no
processo de ensino/aprendizagem da histéria da Matematica, dos jogos,
da tecnologia, das atividades ludicas, dos materiais concretos, dos temas
transversais.

Constatou-se que a finalidade da formacao para implementacéo da
Proposta Curricular de Matematica foi alcangada quando contribuiu para
a orientacao do trabalho dos professores como docentes que buscam reco-
nhecer a Matematica como um saber cultural imprescindivel a formagéo de
alunos cidadaos.

Desta forma, as formacgdes continuadas contribuiram para o processo
de ensino/aprendizagem da Matematica, pois foram tidas como momentos
de troca de experiéncias e aperfeigoamento dos conhecimentos, tudo em
prol dos alunos da Rede Municipal de Educacéo de Sao Luis.
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PSICOLOGIA E FORMACAO DE
EDUCADORES MATEMATICOS:
UM MAPEAMENTO DESSE
COMPONENTE CURRICULAR NOS
CURSOS NA LICENCIATURA EM
MATEMATICA NA BAHIA

Gianete Dutra Meira®
Resumo: Este estudo tem como propdsito um mapeamento da inser¢ao da
Psicologia como um dos componentes curriculares desenvolvidos nos Cur-
sos de Formacgao de Educadores Matematicos em 25 Institui¢gdes de Ensino
Superior no Estado da Bahia/Brasil, em que esta sendo ofertada a Licencia-
tura em Matematica. Esse Mapeamento teve como objetivo identificar o lu-
gar que esse componente ocupa no curso, suas caracteristicas e possiveis
contribuicdes, descrever por meio das ementas e programas Como esse
componente se insere no curso e como vem sendo desenvolvido o conheci-
mento psicoldgico, quanto as abordagens e ao conteudo. Eista investigagao
foi desenvolvida em trés dimensdes: tedrica, metodolégica, e avaliativa. Te-
drica na perspectiva da fundamentacao sobre a inser¢cao da Psicologia nos
cursos de licenciatura. Metodoldgica no levantamento e sistematizacéao de
informacgdes sobre as propostas curriculares observadas. E, avaliativa no
sentido diagnostico ao desenhar o perfil desse componente curricular no
contexto dos Cursos de Licenciatura em Matemadtica na Bahia. Espera-se
que esse mapeamento contribua para reflexdes, andlises avaliativas e ela-
boracao de propostas para a melhoria na qualidade de ensino de Psicologia
no processo de formagao de Educadores Matematicos.
Palavras Chaves: Ensino de Psicologia, Formagéo de Educadores Mate-
maticos, Componentes Curriculares.

Resumen: Este estudio quiere mapear la Psicologia como uno de los com-
ponentes curriculares desarrollados en los Cursos de Formacién de Edu-
cadores Matematicos en 25 Instituciones de educacién superior en la
comunidad de Bahia/Brazil, donde son ofrecidas las Licenciaturas en Ma-
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tematica. El mapear tuvo el objetivo de identificar lo lugar del componente
en lo curso, sus caracteristicas y posibles contribuciones. Quiere describir
como este componente se inserta en lo curso a través de los resumen y con-
tenido programatico, comprobar como el conocimiento psicolégico viene
si desarrollando, cuanto a las abordajes y al contenido. Esta investigacién
se desarrolld en tres dimensiones: tedrica, metodoldgica y evaluativa. La
tedrica evalia la fundamentacion de la insercién de la Psicologia en los cur-
sos de licenciatura, la metodolégica hazlo levantamiento y sistematizacion
de las informaciones con respecto a las propuestas curriculares miradas
y la evaluativa haz enfoque en lo diagnoéstico para dibujar lo perfil de éste
componente curricular en lo contexto de los cursos de licenciatura en Ma-
tematica en la Bahia. Hay una expectativa del mapear contribuir a la refle-
Xién, analisis de evaluacién y elaboracién de propuestas para la mejora en
la calidad de la enseflanza de Psicologia en la formacién de los Educadores
de Matematica.

Palabras claves: Ensefianza de Psicologia, Formacién de los Educadores
de Matemaética, Componente curricular.

Abstract: This study aims to map the components of Psychology as a
curricular component developed in Training Courses of Mathematics
Educators in twenty-five Higher Education Institutions in the State of Bahia
/ Brazil, that are offered the degrees in Mathematics. This mapping had aim
of to identify the place that this component in the course, its characteristics
and possible contributions. The objective this work is to describe how this
component is inserted in the course through summary and programs, to
verify how the psychological knowledge is developed in the course, relates
to the approaches and content. This research was developed in three
dimensions: theoretical, methodological and evaluative. The theoretical
evaluate the basis about the insertion of Psychology in the licentiate
degrees, the methodological does the search and the systematization of the
information about the observed curriculum proposals and the evaluative
emphasizes the diagnostic to draw the profile of this curriculum component
in the context of Mathematics Licentiate Courses in the Bahia. Its expected
that this mapping contributes for reflections, evaluative analysis and
elaboration of proposals to improve the quality of teaching of psychology in
the formation of Mathematics Educators.

Keywords: Teaching of psychology, Formation of Mathematics Educators,
Curriculum components.
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INTRODUCAO

O presente estudo se insere na investigacdo sobre as relagbes entre
Psicologia e Educagdo Matematica, na perspectiva das contribuigbes da
Psicologia na formacgao do educador matematico. Trata-se de um mapea-
mento da inserg¢ao da Psicologia como um dos componentes curriculares
desenvolvidos nos Cursos de Formagdo de Educadores Matematicos em
25 Instituigdes de Ensino Superior no Estado da Bahia/Brasil, em que esta
sendo ofertada a Licenciatura em Matematica.

Tém como objetivos identificar o lugar que esse componente ocupa no
curso, suas caracteristicas e possiveis contribuicoes, analisar por meio das
ementas e programas Como esse componente se insere no curso e como
vem sendo desenvolvido o conhecimento psicolégico, quanto as aborda-
gens e ao conteudo.

Nessa pesquisa buscou-se um estudo em trés dimensoes: tedrica, me-
todoldgica, e avaliativa. Tedrica na perspectiva da fundamentagéo sobre a
insercéao da Psicologia nos cursos de licenciaturas. Metodoldgica no levan-
tamento e sistematizacdo de informagdes sobre as propostas curriculares
observadas. E avaliativa no sentido diagndstico ao desenhar o perfil desse
componente curricular no contexto dos Cursos de Licenciatura em Mate-
matica na Bahia.

Apresenta-se inicialmente como tem sido a percepcao sobre a relevan-
cia do conhecimento de Psicologia na formagéo do educador matematico, o
reconhecimento como componente curricular necessario e a seguir é feito
um mapeamento da inclusdo desse saber nos cursos de Licenciatura em
Matematica.

1. IMPORTANCIA DA PSICOLOGIA NA FORMACAO
DO EDUCADOR MATEMATICO.

Apresentar justificativas para a inclusédo da matéria Psicologia tendo
como componentes curriculares com conteudos relacionados mais especi-
ficamente a Psicologia da Educacao nos Cursos de Licenciatura em Mate-
matica pode parecer 6bvio, uma vez que essa area da Psicologia lida com
os fendmenos psicolégicos de forma abrangente, e tem desenvolvido o co-
nhecimento sobre os processos de desenvolvimento e aprendizagem e mo-
tivagao humana voltados para a situagao escolar, contribuindo, assim, para
0S avangos na compreensao dos processos educativos. Entretanto, avaliar
as contribuigées da Psicologia a Educagéo, segundo Carrara (2007) é mais
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espinhoso do que parece, pois, ao mesmo tempo em que nos defrontamos
com relevancia e a abrangéncia das Ciéncias da Educagado para a forma-
¢ao do educador, pouca atencgao tem sido dada a complexidade do ensino
de Psicologia como uma das perspectivas na compreensdo dos processos
educacionais. A diversidade de Escolas ou abordagens psicolégicas, a plu-
ralidade de concepgoes tedricas, epistemoldgicas e metodoldgicas e as im-
plicagdes divergentes que resultam da adogao desta ou daquela concepgao
de psicologia nédo tem sido consideradas nos programas de ensino nos cur-
sos de formacao docente.

A afirmacéo de Carrara (2007) de que a Psicologia tem se tornado in-
dissociavel a Educagao é consenso entre os profissionais envolvidos na for-
macao de educadores. A Educacédo se constitui enquanto conhecimento
da interacgao das varias ciéncias que constituem “Ciéncias da Educagao”,
entre elas a Psicologia. Esses vinculos se manifestam no contexto curricular
dos cursos de Licenciaturas, sendo considerados relevantes os conteudos
de Psicologia da Educacéao, Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da
Aprendizagem entre outros. Evidenciando-se o reconhecimento académi-
co da contribuigao da ciéncia psicoldgica para as tarefas da Educagao e
do emergente progresso da ciéncia psicoldgica contemporanea no campo
tedrico-experimental, pela prépria presenga do componente Psicologia na
estrutura curricular dos cursos de Licenciatura.

A Educacéo se apropria dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias
que a integram fazendo uma aplicagéo no sentido de encontrar nas pesqui-
sas as explicagdes para os fendmenos educacionais. A Psicologia, e mais
especificamente Psicologia da Educagdo uma area que se desenvolveu jus-
tamente nas relagdes entre esses saberes tem contribuido para compreen-
sédo dos processos de ensino-aprendizagem.

Como refere Grossi, (1990, p.50) — “As Ciéncias da Educacéo séo tribu-
tarias de varios campos de conhecimento, mas muito em particularmente
da &rea ampla que se entende por

Psicologia.” Historicamente, no periodo de 1920-1955, a Psicologia
inclusive assumiu uma posic¢ao privilegiada chegando a ser considerada
como nuclear da teoria educativa, tendo o status de “rainha das Ciéncias
da Educacdo” (WALL, apud COLL, 1987, p.167).

Hoje a contribuicéo da Psicologia da Educagéo tem sido compreendida
na perspectiva de duas concepgoes: a da Psicologia aplicada a Educacéo
e a da Psicologia da Educacao como disciplina-ponte. Embora, ambas te-
nham em comum a ideia de que a finalidade da Psicologia da Educacao é
a de utilizar e aplicar os conhecimentos, os principios e os métodgs da Psi-
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cologia para a analise e o estudo dos fenémenos educativos, essas concep-
¢coes divergem em relacao a importancia atribuida por cada uma delas aos
componentes psicoldgicos ao buscar compreender e explicar os fendémenos
educativos (COLL. 1999).

A primeira concepgéo estaria fazendo uma catalisagdo dos conheci-
mentos uteis e relevantes da Psicologia para utiliza-los de forma aplicada a
Educacéao, sejam da Psicologia do Desenvolvimento, da Psicologia Social, da
Psicologia da Aprendizagem, da Psicologia do Ensino, ou ainda nas diver-
sas abordagens tedricas da Psicologia, ao serem aplicadas a Educacéao, seja
cognitivista, condutista, humanista, psicanalitica ou outras. E, a segunda
concepgao apresenta Psicologia da Educacao como uma disciplina-ponte
entre a Psicologia e a Educagao, com um objeto de estudo préprio e com o
proposito de gerar um novo conhecimento sobre o objeto de estudo. (HUNT;
SULLIVAN, 1974 apud COLL, 1996; 1999). Compreende as relagdes entre o
conhecimento psicoldgico, a teoria e a pratica educativa numa perspecti-
va dialética, e de reciprocidade, em que o conhecimento psicolégico pode
contribuir para a explicagéo dos fenémenos educativos e estudos educacio-
nais, podendo favorecer a ampliagao e aprofundamento do conhecimento
psicolégico. Nesse sentido esta em condicdes de contribuir tanto no de-
senvolvimento do conhecimento psicolégico como na melhoria do processo
educativo, uma vez que se estabelecem relagoes de interdependéncia e
interacéo, entre Psicologia e Educagéo (COLL, 1996; 1999).

Nesta segunda perspectiva, percebendo Psicologia da Educagao como
“disciplina ponte” entre a Psicologia e a Educacao, este conhecimento re-
veste-se de uma importancia significativa na formacgéo de educadores, ao
entender-se que mesmo relacionada a aplicagado de principios psicolégicos
aos fendmenos educativos, € muito mais que uma simples aplicacao, trata-
-se de uma disciplina com programa de pesquisas, objetivos e conteudos
proprios, embora, como disciplina psicolégica nutra-se das preocupacoes,
meétodos e explicagdes dos outros ramos da Psicologia. Como assinala Au-
subel (apud COLL, 1996, p. 14) “as leis gerais, que tém origem nas discipli-
nas bésicas, néo se aplicam ao dominio dos problemas praticos” [...], assim,
a Psicologia da Educagdo desenvolve pesquisas que busquem responder
aos problemas, fatores e varidveis das proprias situacdes educativas.

Hoje se pretende que a Psicologia da Educacéo seja vista no conjunto
dos componentes multidisciplinares na Educacao, e de que a sua a valori-
zagao OocoITa ndo apenas ao estar incluida na carga horaria nos cursos de
formacao de educadores matematicos, mas pelo reconhecimento de suas
possibilidades de contribuigoes.
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2. PSICOLOGIA COMO COMPONENTE CURRICULAR
NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA

A Psicologia da Educacgdo integra os componentes especificos das
Ciéncias da BEducacgao, que tem como finalidade estudar os processos edu-
cativos. E, do mesmo modo que a outras disciplinas que compdem esse
nucleo estuda os processos educativos com a tripla finalidade: tedrica ex-
plicativa, projetiva ou tecnoldgica, e pratica e aplicada. (COLL, 1996). Mas,
a necessidade de organizar o conhecimento cientifico ndo é tarefa simples
no contexto do processo ensino-aprendizagem da Psicologia da Educacéao.
Atender as finalidades préprias desta disciplina psicolégica e educativa
de natureza aplicada, no sentido de proporcionar modelos explicativos dos
processos de mudanca, contribuir para o planejamento de situacoes edu-
cativas eficazes e ajudar na resolugéo de problemas educativos concretos
(COLL, 1996) implica em afirmar a necessidade de que se produza a pra-
xis da Psicologia Educacional como conhecimento sistematizado e saber
transformador.

O ensino de Psicologia da Educacdo no Curso de Licenciatura em
Matematica com o compromisso da mediagdo do conhecimento visando
a formagédo do educador em mateméatica constitui-se num desafio para o
professor formador, no sentido de que seja um pesquisador que nédo apenas
domine o conteudo a ser ensinado, mas também os processos pelos quais
esse conteudo se desenvolve progressivamente no individuo e na histéria
da ciéncia a ser ensinada. (CARRARA, 2007). Esse ensino implica numa
responsabilidade quanto a contribuig¢ao na formacéao de professores de ma-
tematica e pode parecer redundante insistir sobre a importancia da apren-
dizagem sobre a complexidade da inter-relacao entre ensino e aprendiza-
gem do ser humano na escola, e do significado das conceitualizagdes sobre
desenvolvimento e aprendizagem desses futuros professores.

Britto (2005) chama de tarefa complicada avaliar a presenca da Psico-
logia da Educagao na formagao de professores. Mas em realidade a situa-
cdo desta disciplina é inquietante, no discurso é valorizada no contexto
académico, porém o lugar que a Psicologia da Educagao ocupa no Curso
de Licenciatura em Matematica tende a ser cada vez mais reduzido, pela
minimizag¢ao da carga horédria. Esta entre as disciplinas ofertadas no inicio
do curso, integrando o rol das disciplinas de enfoque tedrico, sem uma arti-
culagao com os componentes chamados praticos.

J
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3. MAPEAMENTO DO COMPONENTE CURRICULAR
NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA NO ESTADO DA BAHIA.

Conforme a LDBEN (1996) no artigo n° 61 a finalidade na formacéo de
profissionais, é de atender aos objetivos dos diferentes niveis e modali-
dades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando, tendo como fundamentos a associagéo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitagdo em servico. E, nessa orientagao as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemaéatica, Bacharelado
e Licenciatura indicam que a conteudos das Ciéncias da Educagéo devem
compor a formagéo pedagdgica, com carga horaria que néo devera ser infe-
rior a quinta parte da total minimo de 2800horas/aula do Curso de Licencia-
tura. Isto implica em que a insergao do componente Psicologia esta garan-
tida, nesse contexto, por forga da legislagédo, dentro da concepgéo de que a
Psicologia é considerada com um dos saberes necessarios na formagéao do
educador matematico.

Foi realizado, num primeiro momento, um levantamento dos dados so-
bre as Instituigdes de Ensino Superior (IES) que atuam no Estado da Bahia
e tem o Curso de Licenciatura em Matematica cadastrado e autorizado pelo
MEC. Constatou-se, inicialmente, que existem no total 31 IES cadastradas,
incluindo tanto os cursos presenciais como na modalidade a distancia. En-
tre essas IES, identificamos que cinco delas, embora cadastradas, de fato
nao estdo apresentando a oferta do Curso de Licenciatura em Matematica
no periodo de 2013-2014, e uma delas embora disponibilize um enderecgo de
site, nao permite o acesso as informagodes. Assim, foi possivel utilizar 25 IES
para fins desse estudo.

Eissas IES se caracterizam quanto a categoria administrativa por serem
9 privadas com fins lucrativos, 6 privadas sem fins lucrativos, 4 publicas
federais, 4 publicas estaduais, 1 fundagao privada e 1 filantropica, repre-
sentando uma proporgédo de aproximadamente de 1/3 da oferta de cursos
gratuitos em relacdo a oferta total dos cursos, como pode ser observado no
Gréﬁcciag .
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Distribui¢do do n2 IES/BA da amostra por
categoria administrativa, 2013

M |ES Privadas

M |ES Pdblicas

Gréfico 1.

Quanto a carga horéria total dos Cursos Licenciatura ofertados pelas
IES/BA, variam do total de 2800 horas (0 minimo exigido pelas licenciatu-
ras) até 3866 horas. A média do total de carga horaria dos cursos é de 2922
horas.

A matéria Psicologia aparece com a denominacao de PSICOLOGIA DA
EDUCAQAO em 14 dos cursos observados, sendo utilizados também nos
demais cursos os nomes de Psicologia da Aprendizagem, ou Psicologia do
Desenvolvimento e Aprendizagem, ou simplesmente Psicologia, embora as
ementas contemplem especificamente conteudos de Psicologia do Desen-
volvimento e Psicologia da Aprendizagem e séo ofertadas entre o segundo
e terceiro periodo do Curso. Entre estas propostas curriculares estudadas
destaca-se uma excecao de um dos cursos em que nao aparece nenhum
componente curricular relativo a Psicologia de forma explicita, mas, apre-
senta apenas a denominacédo de Ensino e Aprendizagem de Matematica I
e II. Ela é ofertada no quinto e sexto periodo do Curso, onde pode se inferir
que as concepgdes sobre ensino e aprendizagem estejam integradas aos
conhecimentos de didatica e metodologias de ensino.

A carga horaria total para os componentes curriculares da area de Psi-
cologia varia de 60 a 144horas/aula, sendo disponibilizadas em média 80
horas/aula para esses estudos. O que corresponde a uma diminuigdo em
relagéo aos programas mais antigos das ultimas décadas do século XX,
quando a carga horaria minima era de 120 horas.

Ao analisar as ementas e a insergao do componente que contempla
o conhecimento de Psicologia, constata-se que na estrutura curricular da
maioria dos cursos em estudo é considerado como pertencente ao nucleo
de formagédo pedagdgica. O que pode ser entendido como pg{tipente se
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considerar que a didatica se constitui uma area integradora transversal,
articulando atributos da psicologia, sociologia, epistemologia e do pensa-
mento educacional, mobilizando-os para a reflexdo sobre a pratica peda-
gobgica do préprio professor de matematica como refere Contiere (2002).
No entanto, o conteudo das ementas revela o carater de fundamentos de
educacéo atribuido a Psicologia da Educacéo. E sua contribuigao se mostra
como um conjunto de teorias para serem aplicada pelos futuros docentes,
e que servirdo de bases para desenvolver o ensino e enfrentar os desafios
da sala de aula, onde se entende que a concepc¢ao implicita é da Psicologia
como fundamentos para agéo educativa.

Os conteudos indicados pelas ementas disponibilizadas sdo semelhan-
tes, apresentando diferencas quanto as teorias enfatizadas, e a sequéncia
em que serdo estudados os conteudos. Entre assuntos que aparecem com
frequéncia é comum a todas ementas a introdugéo, contextualizacao e pro-
cesso histérico da Psicologia como ciéncia. Aparecem também na maioria
dos cursos as Teorias de Aprendizagem, e as Teorias do Desenvolvimento,
havendo quanto a sequéncia dois posicionamentos: os que propdem os es-
tudos sobre desenvolvimento no primeiro componente e aprendizagem no
segundo, e outros que propdem primeiro os estudos sobre aprendizagem
para depois sobre desenvolvimento. Essas formas de organizagdo podem
ser entendidas sobre a influéncia de concepgoes filosdficas sobre as rela-
¢coes entre desenvolvimento e aprendizagem. Nas concepgdes racionalistas
ou inatistas o desenvolvimento se da por fatores genéticos e determina as
condig¢des para que ocorra a aprendizagem, enquanto que nas concepgoes
empiristas ou ambientalistas o ambiente é determinante para a aprendiza-
gem e essa se confunde com o desenvolvimento, por isso nas sequéncias
estdo implicitas, seja escolhidas de forma intencional, ou de forma reprodu-
tora ao seguir programas ja estabelecidos, as posi¢des que enfatizam as in-
fluéncias da hereditariedade e as que enfatizam as influéncias ambientais
nos processos de desenvolvimento e aprendizagem. No contexto desses
estudos uma terceira posi¢ao poderia ter sido apresentada, a concep¢ao in-
teracionista em que desenvolvimento e aprendizagem sédo compreendidos
como fatores em interagédo, onde explica que o conhecimento se constroi
numa relagdo continua de interacado do sujeito com o meio. Assim, nessa
concepcgao as propostas de estudos seriam percebidas como interdepen-
dentes, e os contelidos poderiam ser organizados a partir da compreenséao
de que desenvolvimento e aprendizagem sao processos em interacao, e
que en,sminp e aprendizagem estdo continuamente inter-relacionados.
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As abordagens mais citadas para tratar sobre aprendizagem foram
Comportamentalismo, Humanismo, Cognitivismo, e as referéncias de ted-
ricos citados foram de Skinner, Rogers, Piaget, Vygotsky, Ausubel e Verg-
naud. F para os estudos sobre desenvolvimento foram mencionados Mode-
los Psicanaliticos e Psicogenéticos. Destacando-se que apenas numa das
ementas se revela certa preocupagao em articular os conhecimentos psico-
l6égicos no contexto escolar.

Nas propostas dos programas, em sua maioria, nas grades curriculares
nao se evidencia a visdo de ensino como pratica social. Evidencia-se a falta
de articulagao entre conhecimentos matematicos e conhecimentos peda-
gogicos. A carga horaria minima dos cursos é de 2800 horas — e essas horas
devem ser distribuidas em 1800 horas para disciplinas especificas, 400 ho-
ras de Estagios, 400 horas de Préaticas de Ensino e 200 horas de Atividades
Académico-Cientifico-Culturais, mas pela observacédo das estruturas dos
cursos parece que a fragmentagao nos estudos se mantém. Embora pos-
sa ocorrer em paralelo o desenvolvimento dos componentes curriculares,
nao se processa a articulacao entre os mesmos, parece que cada ciéncia é
vista em seus campos disciplinares sem estabelecerem-se relagdes entre
as mesmas. A interdisciplinaridade nao aparece nas estruturas dos cur-
sos observados, se repetem os modelos de disciplinas com suas proprias
contribui¢des cientificas para somarem o todo da formag¢ao do educador.
O fato do componente de Psicologia estar localizado na maioria das IES
apenas entre o segundo e terceiro periodo de estudos, pode ser entendido
numa concepgao dicotémica de que primeiro devem vir os fundamentos
para depois a pratica, ndo sendo valorizada a produgao de saberes de forma
articulada num processo de teorias em ac¢ao, em refletir sobre a sua prépria
pratica, em mobilizar recursos cognitivos para enfrentar a situagéo educa-
cional. Entende-se que a contribuigédo da Psicologia poderia ser mais efe-
tiva se estivesse mais articulada com as praticas na formacao do educador
matematico no desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e compe-
téncias, atitudes e valores que lhe permitam construir saberes-fazeres nas
relagées ensino-aprendizagem de matematica e enfrentar com criatividade
os desafios escolares mediados pela continua reflexdo das teorias psicolo-
gicas em agéo, seja sobre o ensino-aprendizado de matematica, seja sobre
propria agdo docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessa investigagdo ao visar a ampliagdo do conhecimento sobre as
contribuigbes da Psicologia na formagéo de educadores matematicos, foi
feito um mapeamento da realidade desse componente curricular nos cursos
de Licenciatura em Matemética ofertados no Estado da Bahia e com base
nessas informagoes traca-se o perfll da Psicologia nesse contexto. A Psi-
cologia esta inserida entre os componentes de natureza tedrica, no inicio
do curso, pertencente ao nucleo de formagéo pedagdgica, é vista na pers-
pectiva de fundamentos, e a proposta de estudos registrada nas ementas
trata de modelos psicoldgicos nas diversas abordagens. Ocupa, aproxima-
damente, a carga horéria de 2,85% por cento do total do curso. Assim com
esse perfll a Psicologia ndo consegue desempenhar a sua fungédo em pro-
mover a formagédo junto aos futuros professores quanto ao desenvolvimento
do conhecimento psicolégico na perspectiva tedrico pratica para atuagéo
docente, e constituir-se num conhecimento psicolégico 1util e eficaz na for-
macédo de educadores matematicos.
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